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Innledning 
Skolen som institusjon involverer mange. I det daglige handler det kanskje først og fremst om 
elever (foreldre), lærere og administrasjon. Skolen er en disiplineringsinstitusjon, hvor man 
oppdrar barn og unge. Samtidig er skolen et sted hvor mange interesser møtes. For eksempel 
har samfunnet og staten interesse av hvordan skolen er med på å forme utviklinga til neste 
generasjon av borgere. Dette skaper en nødvendig politisk interesse for skolen. Hvordan skal 
man forvalte skolen på måter som kan tjene samfunnets og egne politiske interesser? Videre 
er skolen et sted hvor ulike livssyn og religioner møtes. Hvordan skal skolen takle dette? I 
sammenheng med utarbeidelsen av nye læreplaner i slutten av 2004 ble det reist store debatter 
om religionens plass i skolen. Skal skoleverket for eksempel opprettholde en kristen 
formålsparagraf? Det private næringslivet har også interesser i skolen. Hvordan er skolen med 
på å gi unge mennesker den nødvendige kompetansen så de kan bli produktive ansatte og 
gode ledere? 
Denne avhandlinga dreier seg om ungdomsskolen. Ungdommene som går på dette trinnet 
befinner seg grovt sett i alderen 12-16 år. Dette regnes for å være en turbulent periode av livet 
generelt, hvor mye skjer med ungdommene utviklingsmessig, både kroppslig og mentalt. De 
indre spenningene i ungdommene selv forsterker min interesse for ungdomsskolen. Relasjoner 
av makt er sentrale elementer i skolehverdagen, både på grunn av interesser som møtes i 
skolen, og på grunn av at skolen er en disiplineringsinstitusjon. Hvordan møter da 
ungdommer i denne fasen av livet de strukturelle føringene som ligger til grunn for skolen 
som institusjon? I essens kan man med Foucault tolke alle relasjoner som maktrelasjoner. 
Perspektiver på makt blir derfor sentrale i analyser av skolen: ”Power relations are rooted in 
the system of social networks” (Foucault, 1983: 224). Samtidig er Foucault opptatt av 
hvordan den moderne staten skaper subjekter: ”… power relations have come more and more 
 3
under state control” (Foucault, 1983: 224). Et viktig ledd i subjektiviseringa av individet skjer 
i skolen (Foucault, 1983, 1999). 
Avhandlinga handler altså om maktrelasjoner i ungdomsskolen. Framstillinga er en analyse av 
empiri fra skolehverdagen, med særlig fokus på klasserommet. Analysen bygger på forståelser 
av disiplinering, motstand og tidsopplevelser. Dimensjonene forstås i et prosessuelt perspektiv 
på særlig disse nivåene av relasjoner: elev-lærer og lærer-Læreplanverket1. 
Min forståelse av makt bygger på Foucault (1999). Den mer klassiske forståelsen av makt, 
med utgangspunkt i for eksempel Weber (1999), oppleves av Foucault som destruktiv og 
statisk (Flyvbjerg, 2000: 112). Jeg vil likevel bruke den tradisjonelle forståelsen som et 
bakteppe, som premisslegger for hvordan relasjonene oppstår. Når fokus er forhandlinger om 
makt, er imidlertid den tradisjonelle formen for maktforståelse utilstrekkelig. Foucaults 
konstruktive maktforståelse åpner for en prosessuell tilnærming til makt som relasjon.  
Med skolehverdagen mener jeg totaliteten av relasjoner, ritualer, bygninger og fysiske rom, 
og sammenhengene mellom disse. Innafor helheten fokuserer jeg på disiplinering, motstand 
og tid som sentrale elementer i maktrelasjonene. 
Med disiplin mener jeg ikke en hverdagslig oppfatning av god oppførsel, men en strukturell 
analytisk tilnærming i tråd med Foucault. Det Foucault beskriver som den moderne 
disiplineringa2 har som målsetting at subjektet skal bli sin egen disiplinerende instans. Det er 
                                                 
1 Læreplanverket betyr i denne sammenhengen totaliteten av formelle retningslinjer som styrer skolen. Se også 
side 28-29 
2 Når jeg med Foucault sier den moderne disiplinering, betyr det at disiplineringa har fått en moderne form. Det 
vil si at den er vitenskapsbasert og systematisk (Foucault, 1999: 126). Det betyr ikke at disiplin ikke eksisterte i 
før-moderne tid. 
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umulig å diskutere disiplinering uten å snakke om kontroll. Kontroll av rom og tid er 
premisser for den moderne disiplinering.  
En reaksjon på disiplinering er motstand. Jeg vil jobbe med to nivåer av motstand i skolen: 
Lærernes motstand mot sentral styring og Læreplanverket, og elevenes motstand mot skolen. 
Tidsdimensjonen er viktig i disiplineringa, og handler om kontroll og strukturering av 
skoledagen. 
Feltarbeidet ble gjennomført på to forskjellige ungdomsskoler i skoleåret 2001/2002. I tillegg 
har jeg jobba omlag 2 år som lærer i ungdomsskolen. Mesteparten av analysen er basert på 
deltagende observasjon i klasserommet og av skoledagen for øvrig, samt samvær med enkelte 
hovedinformanter utafor skolen. Den empiriske framstillinga dreier seg mer konkret om 
samhandlingsdata fra klasserommet, samtaler med elever og om avsluttende eksamen i 10. 
klasse.  
Oppgavas hovedproblemstilling er: På hvilke måter er Foucaults forståelser av makt, også 
konkretisert gjennom analyser av disiplinering og motstand, egna for å forstå mine data fra 
skolehverdagen? 
Selv om temaene i oppgava henger tett sammen, deler jeg den inn i separate underkapitler. 
Hvert kapittel i oppgava vil diskutere elementer som prinsipielt sett kunne ha vært diskutert i 
relasjon til andre kapitler. Oppdelinga er en måte å gjøre framstillinga håndterlig. Jeg vil 
sammenfatte argumentasjonen i et siste syntesekapittel. 
Kapittel 1 og 2 tar for seg henholdsvis metodiske og teoretiske refleksjoner. I kapittel 1 
reflekterer jeg rundt, og beskriver selve feltarbeidet som datagrunnlaget for oppgava. Videre 
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tar jeg for meg bruk av avvikende og paradigmatisk case som metodisk grep for framstillinga 
av empiri. Kapittel 2 dreier seg om det sentrale teoretiske grunnlaget for resten av oppgava. 
Her beskrives perspektiver på ungdom, makt, disiplinering og motstand. Sentrale aspekter av 
Foucaults tenkning forklares som et teoretisk rammeverk for å forstå empirien fra skolen. 
Kapittel 3 er en beskrivelse av hvordan henholdsvis systemmakta og aktørmakta i skolen er 
synlig. Først tar jeg utgangspunkt i to sentrale virkemidler, nemlig årsplaner og karakterer, og 
deretter tar jeg for meg en spesifikk konfrontasjon mellom en lærer og en elev. 
Kapittel 4 tar i hovedsak for seg motstand. Motstanden manifesterer seg ofte gjennom, og er 
synlig i, ritualisert atferd. Jeg analyserer motstandsstrategier og enkelte strukturelt 
disiplinerende relasjoner i skolen. 
Jeg vil i kapittel 5 aller først definere begrepet flow3, og deretter reflektere rundt 
tidsopplevelser i skolen. Strukturering og kontroll av tida er for Foucault en sentral del av 
disiplineringsprosessen. 
Kapittel 6 er et syntetiserende avslutningskapittel, hvor jeg introduserer to nye caser som i 
større grad beskriver alle momentene som de er behandla i de foregående kapitlene. Jeg vil 
søke å knytte alle aspektene ved makt, disiplinering og motstand sammen i en komparativ 
analyse av både de to eksemplene og tilbakeblikk i avhandlinga. 
                                                 
3 Jeg velger å beholde den engelske betegnelsen flow framfor en norsk oversettelse til flyt. Dette er fordi den 
engelske varianten er såpass innarbeida som begrep at den norske oversettelsen ikke gir samme assosiasjoner. 
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Kapittel 1: Metodiske perspektiver 
Her reflekterer jeg rundt ulike sider ved feltarbeidet, og metoder for framstilling av empiri i 
oppgava. I tillegg til å ta for meg egen nærhet til felten og en etisk diskusjon knytta til ansvar, 
gjør jeg en liten gjennomgang av selve feltarbeidet. Avslutningsvis i kapitlet drøftes case som 
metode for framstilling av empiri i oppgava. 
Nærhet til felten 
Howell (2001) peker på en del problemer hun mener er sentrale, når antropologer gjør 
feltarbeid i egen kultur: ”Mitt hovedargument er at det er vanskeligere å bedrive god 
antropologi i egne bakgårder enn det er i fremmede strøk” (Howell, 2001: 17). Howell tar to 
forbehold i sin artikkel: kritikken gjelder særlig for uerfarne forskere, og den er med vilje 
krass. Hun indikerer likevel at hun savner en skikkelig refleksivitet fra alle som gjør feltarbeid 
hjemme:  
”Det at man ikke er til stede 24 timer i døgnet får en rekke metodiske konsekvenser ... De mange 
tause områder som er så fruktbare for forståelse, forblir lukket ... At det er mulig å få tilgang til 
disse arenaer vet vi fra den etnometodologi som hadde en viss innflytelse i sosiologi ... Er det ikke 
på tide at norske antropologer med litt ydmykhet setter seg inn i hva som ble gjort der?” (Howell, 
2001: 22). 
Jeg vil ta for meg noen av Howells argumenter, og knytte dem til mitt eget feltarbeid. Hun 
skriver:  
”Deltagende observasjon i en klassisk forstand blir omtrent en umulighet ... I dagens Norge er det 
lite sannsynlig at en antropolog kan flytte inn hos en norsk familie og forvente å få delta i deres 
dagligliv og deres høytidsliv” (Howell, 2001: 21). 
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Med ”klassisk forstand” mener Howell feltarbeider i tråd med de Malinowskianske idealer 
(Howell, 2001: 16 og 18). Hun er engstelig for at fagets egenart skal forsvinne, at deltagende 
observasjon som antropologisk varemerke og ideal skal uthules, og at antropologien skal 
reduseres til dårlig sosiologi. Frøystad (2003) diskuterer forestillinger om hva som er et 
ordentlig feltarbeid. Hun deler Howells bekymring for at faget skal bli en dårlig variant av 
sosiologi, men fastholder at det er mulig å gjøre gode antropologiske feltarbeid i nære strøk, 
uten at det antropologiske ideal nødvendigvis må forringes. Hun deler inn forestillinga om det 
ordentlige feltarbeid i fire dimensjoner: ”skala, forhåndskjennskap, stedsforankring og 
metode” (Frøystad, 2003:42).  
Om stedsforankring og skala 
Howell mener at når man gjør antropologi i Norge, er det vanskelig å få tilgang til mange av 
sidene ved dagliglivet til informantene sine, særlig fordi man vil møte lukka private sfærer. 
Jeg har valgt å fokusere på skolehverdagen, som er en åpen arena for samhandling, og jeg har 
derfor styrt unna problemene med en lukka privatsfære.  
Ungdommene oppholder seg relativt mye på skolen sammenligna med andre steder. Gjennom 
å møte dem der, har jeg fått tilgang på en arena hvor jeg kunne få mye samhandlingsdata. Jeg 
har sett mange forskjellige sosiale situasjoner utspille seg. Jeg hadde også kontakt med fem 
hovedinformanter utover skoltida.  
I hovedsak dreier avhandlinga seg om et avgrensa felt. Derfor rammer en annen av Howells 
kritikker meg mer treffende:  
”Det valgte forskingstemaet definerer alle sammenkomster informanter i mellom ... informanter 
kommer fra mange forskjellige kanter av byen eller landet ... de okkuperer intet felles geografisk 
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rom, kun et konseptuelt/erfaringsmessig rom som angår bare dette ene aspektet av deres liv” 
(Howell, 2001: 22). 
Problemet Howell da spesielt ser, er en tendens til at den holistiske ambisjon forsvinner 
(Howell, 2001: 17). Mitt feltarbeid skiller seg noe fra Howells4, i og med at jeg møtte 
ungdommene på et sted de oppholdt seg til daglig. Det er ikke til å komme utenom at 
ungdommene neppe ville oppholdt seg på skolen like mye uten at den hadde definert 
sammenkomsten.  
Howells kritikk gjelder ikke utelukkende problemstillinger for antropologi hjemme, men vil 
gjelde all antropologi om grupper med en viss grad av mobilitet. Når man befinner seg i en 
by, vil neppe en persons relasjoner befinne seg innafor et begrensa geografisk område. 
Mobiliteten er såpass stor at man rett og slett ikke trenger å være så stedfast. Høy mobilitet 
beskrives godt av Malbon (1999). Han argumenterer for at man i urbane studier er nødt til å 
forholde seg til informantenes mentale geografi. Med mental geografi menes hvordan 
informantenes mentale kart av sine respektive sosiale univers overlapper med det fysiske. 
Hvor de faktisk bor er mindre viktig. Malbon argumenterer for hvordan mental geografi er 
mer interessant enn mange av aspektene ved den fysiske geografien de befinner seg innafor. 
Frøystad mener at Howell skaper en feilaktig årsakssammenheng når hun påstår at den 
holistiske ambisjon har forsvunnet med at antropologene har bevega seg nærmere hjemme. 
Hun mener at det heller handler om skala, og at i det øyeblikket antropologer begynte å 
interessere seg for større byer og samfunn med større geografisk skala, ble man også nødt til å 
innse at man som en enkeltperson aldri ville ha kapasitet til å få oversikt over alle 
innbyggerne i for eksempel en by (Frøystad, 2003: 47). 
                                                 
4 Som gjorde feltarbeid om betydninga av slektskap i Norge knytta til transnasjonal adopsjon 
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På grunn av geografisk tilknytning mellom skole og bosted, befinner mitt feltarbeid seg i en 
særstilling i så måte. Ungdommene det skrives om tilbringer mye tid i sitt umiddelbare 
nærmiljø. 
Om forhåndskunnskaper og metode 
”Det er nemlig ikke slik at det å stå ansikt til ansikt med kulturell annerledeshet automatisk 
igangsetter en form for observasjon og oppdagelse som frambringer rik etnografi og tykke 
beskrivelser” (Frøystad, 2003: 50). 
Et argument mot at man skal kunne studere egen kultur antropologisk, er at forskerens nærhet 
til felten gjør at hun er blind for å få en dypere forståelse av egen kultur. Howell argumenterer 
for at fraværet av et erfart ”kultursjokk” legger begrensninger på en antropolog når hun skal 
”rette blikket mot det underlige i det alminnelige” (Howell, 2001: 17). Antropologen vil stå i 
fare for å møte mange ting som hun tar for gitt i egen kultur. Det kan bli et problem med 
distansering når man søker å beskrive og forklare ”tatt-for-gitthetene”. Hvis man ikke ser 
dem, er analysen naturligvis ufullstendig.  
Wadel er opptatt av hvordan man som antropolog i egen kultur bør innta et prinsipp om ”naiv 
observasjon” (Wadel, 1991: 79-83). Han mener at man skal legge sine forforståelser til side, 
og observere fenomener som om det var første gang man så det uten at man hadde de 
nødvendige kategoriene for å klassifisere fenomenet. Frøystad innvender at man som forfatter 
allerede innehar grunnkategorier som brukes for å sortere inntrykk, og at observasjon aldri 
kan være prekategorisk (2003: 51). Hun mener likevel at Wadels innstilling er god, og at det 
innebærer en holdning til feltarbeid og observasjon som man må innta, uavhengig av hvor i 
verden man gjennomfører feltarbeid. Jeg sier meg enig med Frøystad, men vil også legge til at 
det er vanskelig som antropolog, uansett hvor i verden man gjennomfører feltarbeid, å komme 
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dit uten forforståelse. De fleste vil i forkant ha lest om (eller kanskje også besøkt inntil flere 
ganger) de stedene de skal gjennomføre feltarbeid. Antropologi ”hjemme” og ”ute” innehar 
dermed likhetstrekk. 
Argumentet om behovet for et kultursjokk møter uansett flere faktiske problemer. Det 
antropologiske begrepsapparatet, eller den antropologiske verktøykassa, er konstruert nettopp 
for å avdekke og forklare kultur. Hvis man da argumenterer for at begrepsapparatet ikke egner 
seg for å beskrive egen kultur, er det vanskelig å rettferdiggjøre en bruk av det samme 
analytiske verktøyet på andre kulturer. Jeg aksepterer ikke at avstand til felten er et så sentralt 
element for kulturanalyse, at fravær av avstand ugyldiggjør det antropologiske perspektivet.  
”Marilyn Strathern (1987) innvendte at nærhet verken handler om geografi eller kultur, men om 
hvorvidt antropologens forklaringsmodeller overlapper med informantenes og har tilbakevirkning 
på dem” (Strathern i Frøystad, 2003: 40).  
Det er altså et spørsmål om hvordan man som antropolog behandler sitt begrepsapparat 
teoretisk og metodisk, i forhold til analysen av empirien. Vike (1996) argumenterer for at man 
gjennom selveksotisering kan skape god antropologi i kulturelt nære feltarbeid, gjennom 
sammenligning og observasjon av kulturmøter.  
Howell skriver at antropologi hjemme ofte dreier seg om grupper som er ”... oss underlegne i 
en eller annen form: syke, gamle, arbeidsløse, sosialklienter, innvandrere, barn, ungdom osv” 
(Howell, 2001: 20). Dette er en ufullstendig karakterisering av felter for norsk antropologi. 
Idrettsheltene Henningsen (2001) beskriver faller neppe i kategorien underlegne. Det gjelder 
heller ikke beskrivelser av politiske prosesser og organisasjonskultur, som gjort av for 
eksempel Vike (2003, 2004). 
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Ordet ”underlegen” skaper negativt lada diskurs om egne informanter. Det er selvfølgelig ikke 
til å komme utenom at jeg sto i en relativ maktposisjon overfor mine informanter, ettersom de 
både var yngre enn meg, og jeg tidvis fungerte som læreren deres. Jeg vil likevel ikke bruke 
betegnelsen underlegen. Antropologens maktposisjon i forhold til, og innflytelse på egne 
informanter, har lenge vært et omdiskutert felt, også når det gjelder antropologer som ikke 
gjør feltarbeid hjemme. Et eksempel på antropologens posisjon beskrives av Falk Moore 
(1994). Hun viser til hvordan hun, i kraft av å være intellektuell vitenskapskvinne, påvirker 
datteren i vertsfamilien sin til å ta høyere utdanning mot hennes egen fars ønsker. Falk Moore 
påvirker datterens avgjørelse, og siden hun kommer utenfra, influerer hun også farens 
reaksjon på avgjørelsen.  
Det er vanskelig å komme utenom at man som akademiker og intellektuell er i en relativ 
maktposisjon i mange tilfeller. Howells argument er ikke begrensa til norsk antropologi, men 
et gjeldende problem for store deler av det antropologiske feltet. Argumentet hennes skaper 
ikke et hinder for antropologi hjemme. Det er heller en styrke at man kan søke løsninger på 
problemene i allerede eksisterende fagdebatter. 
Howell sitt poeng er verdt å ta med seg. Forkunnskaper kan stå i veien for at man som 
antropolog får et blikk utenfra. Dette er et metodisk problem. Men det betyr ikke at man kan 
konkludere med at forkunnskaper i seg selv er et problem. En antropolog som drar uforberedt 
til et feltarbeid i fjerne strøk vil slite med troverdighet i ettertid. Ved feltarbeid i nære strøk vil 
man ha inngående kunnskaper om det nære, som vanskelig kan oppnås i forkant av feltarbeid 
i fjerne strøk. Særpreget for antropologien er komparasjon. Det er gjennom det komparative 
man får den nødvendige avstanden til det nære. Den antropologiske dannelsen gir kjennskap 
til et begrepsapparat og en forståelse av ”andre”, som åpner for et perspektiv utenfra på ”oss 
selv”. Gjennom sammenligning ser vi at vår kultur ikke er naturgitt. Det komparative aspektet 
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ved antropologien danner grunnlaget for konklusjonen her, nemlig at det er mulig å 
gjennomføre feltarbeid i nære omgivelser. 
Med bakgrunn i forståelsen av nærhet til felten, vil jeg vil nå gå over til å beskrive 
feltarbeidsprosessen, og gjøre noen refleksjoner rundt den.  
Feltarbeidet 
Jeg har jobba med ungdom i flere år inklusive to årsverk som lærer. Jeg tenkte derfor at 
ungdomsskolen ville være et lurt utgangspunkt for feltarbeid, siden jeg både kjenner til det fra 
før, og har interesse for det. I lys av at elever i sitt siste år på ungdomstrinnet står overfor 
veivalg de ikke har møtt før, tenkte jeg at mange ville reflektere over egen livssituasjon. 
Dermed ville det være lettere for meg, gjennom samhandling, å få tilgang til data om deres 
forståelse av sin situasjon. 
I første omgang var jeg til stede på en Osloskole i to klasser på 10. trinn. De første to 
månedene satt jeg bakerst i klassen mens undervisninga foregikk. Jeg hadde også kontakt med 
5 av elevene utafor skoletida, 3 gutter og 2 jenter, som var mine hovedinformanter. Både dem 
selv og deres foresatte ga meg skriftlig samtykke.  
Etter omtrent to måneder ble klasseforstanderen i den ene klassen jeg observerte syk. Han 
ville ikke komme tilbake før jul. Rektor tenkte at siden jeg kjente klassene hans godt, i tillegg 
til min tidligere lærererfaring, ville jeg være en god vikar å sette inn. Jeg måtte dermed 
vurdere om rollen som vikarierende klasseforstander ville hindre feltarbeidets framdrift. Jeg 
hadde allerede begynt å vurdere nytta av min tilstedeværelse bakerst i klasserommet. Så langt 
hadde jeg hovedsaklig drevet med observasjon. Jeg pendla mellom to klasser, og de ignorerte 
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meg for det meste. Jeg hadde klart relativt bra å ikke etablere meg som en autoritetsperson, 
som en representant for skolen, noe som var tydelig ved flere anledninger. For eksempel når 
ungdommene sendte lapper til hverandre, og jeg så det men ikke intervenerte, fortsatte de. Jeg 
var samtidig ganske uinteressant for de fleste av dem. De kjente meg ikke spesielt godt, og 
selv om de ikke var direkte avvisende, var de heller ikke spesielt mottagelige for initiativ. 
Altså, jeg var usikker på om rollen som observatør i det hele tatt var fruktbar. Nå fikk jeg også 
en åpning hvor jeg på en naturlig måte kunne gå inn å bli en deltager i klassen, jeg kunne gå 
fra observasjon til deltagende observasjon. Jeg hadde tidligere konferert med Odd Are 
Berkaak på SaI, UiO, og spurt om den samme tingen. Berkaak mente at det var like greit å 
jobbe som lærer, med bakgrunn i at rollen som lærer er mer kjent for ungdommene, 
sammenligna med en mer vag rolle som antropolog. Han mente at det var sannsynlig at jeg 
lettere ville oppnå kontakt, hvis jeg hadde en rolle som for ungdommene er mer kjent og 
bedre definert.  
Jeg valgte å ta i mot vikariatet. Det var tross alt tidlig i feltarbeidsperioden (jeg hadde 
intensjoner om å være der et helt år), og jeg kunne alltids avslutte på denne skolen, og flytte 
til et annet område. Min nye og mer aktive rolle som lærer åpna en helt annen verden i 
feltarbeidet mitt. Elevene henvendte seg til meg, de ble bedre kjent med meg, og de tok i det 
store og det hele mer initiativ overfor meg. Berkaak sin anmodning viste seg å være god. Jeg 
kan vanskelig tenke meg at jeg kunne fått så god kontakt med klassen på noen annen måte. 
Jeg hadde allerede etablert meg som antropolog i deres øyne, og de kjente til meg. 
Antropologrollen så det ut til at var ganske diffus for de fleste. Når jeg nå inntok 
klasseforstanderposisjonen, gled jeg bedre inn som en del av deres univers, og de så ut til å 
umiddelbart akseptere min posisjon. Vi kom i fellesskap frem til at det var genialt av meg å 
tjene litt penger samtidig som jeg forska. Elevene hadde tidligere uttrykt sterk mistro til at jeg 
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var villig til å være over 7 år på universitetet uten å ha spesifikt gode lønnsutsikter. De fikk 
også sjansen til å bli bedre kjent med meg, og fikk stilt meg spørsmål de tidligere ikke hadde 
turt eller brydd seg med å stille. Det viste seg at mange var mye mer engasjerte i prosjektet 
mitt enn jeg tidligere hadde trodd. Det var flere som var nysgjerrige. De hadde bare ikke fått 
seg til å ta kontakt med meg av forskjellig årsaker. De sa blant annet at dette var fordi de var 
redde for å dumme seg ut overfor meg eller de andre i klassen. De kunne heller ikke være 
sikre på at jeg synes at de personlig var interessante, og var derfor tilbakeholdne. Samtidig var 
det slitsomt, og jeg reduserte fokusområdet for feltarbeidet til to klasser. Innafor de to 
klassene gikk 4 av mine 5 hovedinformanter.  
Etter at vikariatet tok slutt, var det juleferie. Jeg var nesten ikke sammen med informantene 
mine i juleferien, med unntak av litt utveksling av julegaver. Jeg møtte dem igjen etter nyttår. 
Da var læreren tilbake, vikariatet avslutta, og jeg gjenopptok min posisjon bakerst i 
klasserommet. Nå var det tydelig at jeg var mye mer en del av klassen. Samtidig ble jeg også 
oppfatta av klassen som en autoritetsperson, en lærer. Jeg hadde ikke lenger den anonyme 
rollen hvor jeg ofte ble oversett. Jeg hadde ikke lenger noen formell autoritet, siden vikariatet 
var over.  Det var likevel vanskelig å ikke oppføre seg som lærer i klasserommene, og elevene 
anså meg som en lærer. Jeg måtte igjen revurdere feltarbeidet. 
Wadel (1991) beskriver hvordan han valgte å gå dypere inn i sin relasjon med sin 
opprinnelige hovedinformant George. Han kaller sin prosess en ”runddans mellom teori, 
metode og data” (Wadel, 1991: 127). Begrepet runddans beskriver prosessen av vurdering og 
revurdering. Wadel mente etter en stund ”... å ha funnet åtte grunnleggende ”reserver”5 for 
                                                 
5Reserver betyr her egenskaper eller erfaringer som en arbeidsledig besitter som han kan trekke på i sosial 
samhandling med andre, og i konstruksjonen av eget selvbilde. Et eksempel på dette kan være tidligere 
jobberfaring. Wadel velger å benytte begrepet ”reservoar” (reservoir of self-esteem), siden disse reservene kunne 
”tømmes” og ”fylles” (Wadel, 1991: 151) 
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selvaktelse og andres aktelse som en arbeidsledig mann kunne ha” (Wadel, 1991: 151, 
forfatters egen utheving). Han lurte derfor på om han skulle utvide sitt feltarbeid for å 
eventuelt finne ut av utbredelsen av faktorene. Skulle han finne en mer komplett oversikt over 
alle reserver som alle arbeidsledige trakk på i hans område? Han fant ut at det var enkelt å 
identifisere reservene, så det ville være enkelt å kvantifisere tilstedeværelsen av dem. Derimot 
fant Wadel det vanskeligere å ”... finne noe klart håndgripelig mål på ”nivå” i aktelse” 
(Wadel, 1991: 156, forfatters egen utheving). Rangerte alle reservene likt når man skulle 
vurdere nivå av aktelse? Førte et visst antall reserver til høyere aktelse?  
Jeg valgte å ta en pause fra felten, hvor jeg prøvde å skrive ut litt data, og se hvor jeg sto. Jeg 
prøvde også å finne ut hva jeg eventuelt mangla, og om jeg skulle drive litt mer ”målretta 
studier” etter oppholdet. Jeg fant ut at jeg hadde mye data fra klasserommene, og mange rike 
situasjonsbeskrivelser, men jeg synes at jeg mangla overblikk. Jeg lurte rett og slett på om jeg 
kunne sammenligne data fra denne skolen med andre skoler. Med den nye rollen jeg hadde 
fått i klassene jeg hadde vært i så langt i bakhodet, lurte jeg derfor på om jeg ikke skulle 
utvide feltarbeidet litt. Jeg gikk ut fra (og med rette) at det kom til å bli vanskelig å frigjøre 
seg fra lærerrollen nå.  
Der Wadel valgte å gå inn i en dypere relasjon med sin hovedinformant George, valgte jeg å 
gå i motsatt retning. Jeg tok kontakt med en ny skole som ligger utafor Oslo, og lurte på om 
jeg kunne gjøre feltarbeid der et par måneder, og være tilstede i klassene der. Der kjente ikke 
elevene meg, og jeg tenkte at jeg ville møte en litt annen situasjon på en mindre skole utafor 
byen. Nå skal det sies at skolen har geografisk nærhet til Oslo, og det er ikke en liten 
bygdeskole. Den hadde likevel en ganske annen elevsammensetning. Jeg veksla mellom å 
være på de to skolene. Når jeg var på skolen litt utafor Oslo, fungerte jeg i større grad som 
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observatør. Når jeg var på Osloskolen hadde jeg en mer aktiv rolle, og tok på eget initiativ 
mer del i undervisninga. 
Da skoleåret tok slutt, ble det også en naturlig avrunding av feltarbeidet. Alle ungdommene 
dro hver til sitt og på ferie eller lignende. Neste skoleår ville de heller ikke være samla på 
samme måte lenger, men være spredd utover på forskjellige steder. Med unntak av 
hovedinformantene mine, som jeg vet hvor har tatt veien, har jeg liten oversikt over hvor alle 
de andre befinner seg i dag. Noe som på mange måter er behagelig, siden man ofte møter 
problemer med å avslutte et feltarbeid når det skjer såpass nærme hjemme. Det er lett å søke 
tilbake til felten for å ”forske litt til”, og dermed ikke komme videre i prosessen. 
Etisk refleksjon: Ansvar for informantene? 
Jeg har lyst til å reflektere over særlig en etisk problemstilling som ble sentral under mitt 
feltarbeid6. Som voksenperson hviler det en generell moralsk forventning om at man skal ta 
ansvar for barn og unge. Jeg møtte forventningene på to forskjellige områder: Ungdommenes 
foresatte regna med at jeg skulle ta ansvar for barna deres. På skolen tok jeg etter hvert i mot 
jobben som vikarierende klasseforstander, og fikk et reelt ansvar i tillegg til det forventede. 
Da ungdommenes foreldre hadde samtykka i at barna deres skulle være mine informanter, 
viste det at de stolte på meg. Noen av ungdommenes foreldre var også glade for at jeg skulle 
være sammen med barna deres. Da kunne jo jeg passe på at de hadde det bra og oppførte seg 
skikkelig. De sa for eksempel: Kan ikke du passe på at han spiser ordentlig? Eller: Kan ikke 
du passe på at han kommer seg litt ut, og ikke bare sitter inne hele dagen? Det er på alle 
                                                 
6 Kan nevne her at jeg har vært i kontakt med NSD, og klarert datainnsamlinga for øvrig med hensyn til 
anonymitet, konfidensialitet og oppbevaring av data. 
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måter forståelig at foreldrene ikke brydde seg noe særlig om feltarbeidet mitt og min 
hovedoppgave.  
Jeg begynte å tenke på hva jeg faktisk ville vite om informantene mine, og hvordan jeg 
eventuelt skulle forholde meg til sensitiv informasjon i etterkant. Ungdommene inviterte meg 
for eksempel med på fest. Hvis jeg takka ja til tilbudene, hvilke forventninger ville de ha til 
meg, og hvordan skulle jeg forholde meg til dem? Si at de gjør noe ulovlig: hvordan ville jeg 
kunne forholde meg til det i ettertid? Mange av ungdommene, og kanskje særlig jentene, 
hadde omgang med eldre mennesker. Folk på min alder, og eldre, var på festene deres. 
Hvordan ville det sett ut hvis jeg kom dit? Hvordan skulle jeg i ettertid forholdt meg til 
informantenes foresatte hvis det kom ut at jeg var tilstede når deres datter eller sønn gjorde 
noe de ikke fikk lov til uten at jeg sa fra?  
Jeg var til stede på en fest, men bestemte meg etterpå for å la være å delta i alt for stor grad av 
uorganiserte fritidsaktiviteter. Jeg ville fortsatt være sammen med informantene utafor 
skoletida, men i all hovedsak valgte jeg nå å fokusere på skolen. Dels for å unngå at jeg som 
uerfaren forsker ikke skulle komme opp i alt for mange situasjoner som sto utafor min 
kontroll. Samtidig ble interessen for skolehverdagen større etter hvert som fokuset på den ble 
sterkere. Valget ble forenkla da jeg tok i mot vikariatet. Som klasseforstander kunne jeg ikke 
være med ungdommene på fest uansett.  
I tillegg til en generell moralsk forventning om at jeg skulle ta ansvar, gikk jeg på skolen over 
til å få en reell og udiskutabel ansvarsposisjon. Jeg vil ikke gå inn i detaljer om hvilket ansvar 
en vikarierende klasseforstander har her, ettersom det er både omfattende og unødvendig. 
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Klasse, kjønn og etnisitet 
Avhandlinga dreier seg ikke spesifikt om problemstillinger knytta til verken klasse, kjønn 
eller etnisitet. Jeg vil overse en god del av faktorene når jeg uttaler meg generelt, men jeg vil 
spesifisere dem nærmere hvis det er nødvendig for å nyansere empirien. 
Kjønnsfordelinga vil være relativt lik over alt, mens alle skoler vil oppleve stor spredning og 
forskjeller fra kull til kull i elevenes faglige forutsetninger. Ellers vil det være store forskjeller 
på de ulike skolene knytta til etnisk sammensetning og klassetilhørighet hos elevmassen. 
Dette vil avgjøres av hvor skolen er lokalisert rent geografisk. 
Enkelte skoler har av ulike årsaker større heterogenitet i elevmassen enn andre. For eksempel 
kunne enkelte elever på en av skolene jeg gjorde feltarbeid på bo sammen med trygdede 
aleneforeldre, mens andre bodde sammen med begge foreldre som hadde god inntekt og 
formue.  
Skolen jeg var på, ligger omtrent på Oslogjennomsnittet når det gjelder andelen 
fremmedspråklige elever (32,2 % i 2002, i følge Oslo Kommunes nettsider). Samtidig er flere 
klassesjikt av samfunnet representert i elevmassen. Dette gjør at skolen kanskje ikke kan 
beskrives som en typisk osloskole. Samtidig vil man på bygdeskoler, hvor større områder 
sogner til en og samme skole, oppleve mer ulik sammensetning enn i osloskolen generelt. Jeg 
ser på det som en analytisk fordel at skolen har såpass heterogen sammensetning. I tillegg 
utvida jeg også feltarbeidet til å gjelde en skole til, noe som bidro til økt variasjon i 
datagrunnlaget. 
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Bruk av case 
Jeg vil i avhandlinga hovedsaklig bruke case i de empiriske beskrivelsene. Case som metode 
for utvalg og analyse av materiale er godt beskrevet av for eksempel Flyvbjerg (2000). De 
største problemstillingene om bruk av case handler om reliabilitet, validitet og generalisering.  
Utgangspunktet for caseframstillingene i oppgava er det Flyvbjerg kaller 1) avvikende caser, 
og 2) paradigmatiske caser (Flyvbjerg, 2000: 150)7: 
Avvikende caser kan eksemplifiseres med Bourgois (1995). Han gjorde feltarbeid under 
ekstreme omgivelser, og har hatt en del problemer med å forholde seg til materialet han har 
funnet ut av. Han benytter seg også derfor av caser som beskriver ekstreme situasjoner, og 
bruker casene som grunnlag for sin analyse. Representativiteten til denne typen caser er et 
viktig ankepunkt. Hvordan kan en ekstrem person eller handling si noe om kultur og samfunn 
på et mer generelt nivå? Jeg mener med Bourgois at i ytterligheter synliggjøres det ikke-
normale, og at man gjennom avviket kan forstå det mer gangbare. Man kan i situasjonene 
blant annet observere og oppleve reaksjoner knytta til nettopp det at hendelsen representerer 
et avvik, og også hvordan aktørene selv kommuniserer det som uvanlig (se også lignende 
argumenter hos Eriksen, 1998 og Gluckman, 1996). Dersom noen reagerer på en hendelse 
eller handling som avvik, avdekkes også kulturelle føringer som stempler handlinga som et 
avvik. Typiske grensesettinger tydeliggjøres når de blir utfordra. 
Paradigmatiske caser er caser som er mest mulig eksentuert eller de som ekstremt illustrerer 
generelle trender. Eksempel på paradigmatisk case kan være Geertz’ (1993: 412-453) 
beskrivelser av hanekampritualet på Bali, som han mener er såpass betydningsfullt og 
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innholdsrikt, at det kan si noe om samfunnet som helhet. Han bruker det han kaller thick 
description (Geertz, 1993: 3-30). Det å gi en enkelt hendelse så utbredt forklaringsverdi, har i 
ettertid møtt mye kritikk (se for eksempel Barth, 1993, 1994). Kritikken har særlig vært retta 
mot de hermeneutiske aspektene ved hans analyser, og det helhetlige perspektivet på 
samfunn.  
Bruk av paradigmatisk case skaper en mulighet til å gå bak den konkrete handlinga for å si 
noe om hvilke rammer handlingen skjer innafor, hvilke motivasjoner som ligger til grunn og 
så videre. Jeg ønsker ikke å påstå at det finnes et altoverskyggende helhetlig bilde av norsk 
skolehverdag. Atferd som forekommer innafor en gitt ramme har ikke nødvendigvis referanse 
utelukkende til den gjeldende situasjonen. Den kan også ha betydning for andre hendelser og 
handlinger som har skjedd på et annet sted til ei annen tid.  
Webers idealtyper er også måter å lage paradigmatisk case:  
”… den er ”ideell” i en rent logisk henseende. Det dreier seg om å konstruere sammenhenger som 
forekommer vår fantasi å være tilstrekkelig motiverte og følgelig ”objektivt mulige”, og som 
forekommer vår nomologiske viten å være adekvate” (Weber, 1999: 201, forfatters egne 
uthevelser). 
Caseframstillingene vil være både meningsmettede situasjoner (gjort til gjenstand for thick 
description) og konstruerte idealiserte caser. Forskjellen på mine caser og idealtyper, er at 
casene er satt sammen av flere reelle situasjoner og personer. For det første anonymiserer det 
informantene mine. For det andre er det forklaringsmessige og plassmessige faktorer å vinne. 
En enkelt case vil ta opp flere problemstillinger, og jeg slipper å legge fram mange tilnærma 
                                                                                                                                                        
7 All framstilling av data skjer i anonymisert form. I sammenheng med skriftlig samtykke ble også informantene 
lovet konfidensialitet. 
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like caser. Helle-Valle (1996), konstruerer lignende framstillinger av case. Hans 
rettferdiggjøring av et slikt analytisk grep, er at man kun må sette casene sammen av ulike 
eksempler som uttrykker det samme. Han sa selv om dette: ”Mitt eget kvalitetskrav er at jeg 
kan stå inne for at casene sier det samme. Det er viktig at ikke meningsinnholdet forsvinner” 
(Helle-Valle, veiledning 21/2-2005). 
En måte casematerialet mitt nyanseres på, er å dele elevene inn i 4 kategorier. Forskjellige 
inndelinger er gjort andre steder, for eksempel Nordahl (1998) og Lyng (2004). Kategoriene 
gitt her er mine egne. Navnene på kategoriene er empiriske størrelser. Jeg har hørt lærere og 
elever bruke kategoriene i praksis som beskrivende for enkelte elever, selv om de ikke brukes 
systematisk. Inndelinga er ikke ment som fullstendig beskrivende kategorier, men peker på 
trekk som går igjen. Når jeg gir et empirisk eksempel, eller beskriver en case, vil jeg også om 
nødvendig vise til elevtypen det gjelder. For å tydeliggjøre, har jeg noen ganger samla mange 
kjennetegn ved en elevtype i samme beskrivelse. Alle elevene viser ikke nødvendigvis alle 
kjennetegnene. 
Første kategori er skolelyset. Skolelyset er flittig, arbeidsomt og samvittighetsfullt. Han eller 
hun finnes på hele karakterskalaen. Betydningen av denne kategorien er at eleven oppnår best 
mulig resultatet sett i sammenheng med hans eller hennes egne forutsetninger.  
Underyteren er en annen kategori. Underyteren er skoleflink og smart. Er strategisk i forhold 
til skolearbeid, og jobber akkurat nok til å prestere godt, men oppnår ikke så gode resultater 
som forutsetninger skulle tilsi. 
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Unnasluntreren er en tredje kategori. Han eller hun karakteriseres av at de i størst mulig grad 
skyr skolearbeid. Unnasluntrere har høyt fravær, gjør lite eller ingen lekser, er ikke aktive i 
timene, og bråker også en god del i timene. De vil som oftest oppnå ganske dårlige resultater. 
En siste kategori er streberen. Den typiske karakteristikken er at han eller hun jobber hardt for 
karakterene sine. Streberne befinner seg sjelden veldig høyt oppe karaktermessig, men ligger 
omtrent på gjennomsnittet eller litt over. De er ikke uvanlig skoleflinke, men jobber jevnt og 
mye for å oppnå resultatene sine. 
Man kan sette kategoriene inn i en tabell8, for å ytterligere illustrere en slags tilhørighet i 
forhold til skolen: 
 Faglig dyktige Mindre faglig dyktige  
Interessert i skolearbeid Skolelys Streber 
Uinteressert i skolearbeid Underyter Unnasluntrer  
 
I tillegg til nyanseringa av casematerialet, er det nødvendig å diskutere forholdet mellom 
reliabilitet, validitet og generalisering. 
                                                 
8 Etter en idé fra Jo Helle-Valle 
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Reliabilitet, validitet og generalisering 
Analysene bygger på feltdagbøker. Disse inkluderer blant annet intervjuer, beskrivelser av 
samhandling og referater fra diskusjoner med informanter. Gjennom en runddans (Wadel, 
1991: 127) mellom feltarbeid, lesing av notater og ny datainnsamling, har jeg valgt ut den 
delen av datamaterialet som brukes i oppgava. I henhold til problemstillinga i avhandlinga har 
materialet blitt valgt ut som resultat av runddansen, og validiteten i analysene hviler på den.  
Reliabiliteten dreier seg om hvor etterrettelige analysene er. Analysene har tatt utgangspunkt i 
resultater fra tidligere ungdoms- og skoleforskning, og jeg analyserer vanlige hendelser fra 
skolehverdagen.  
Flyvbjerg mener at det er galt å kreve at det må skje mønstre av gjentagelse i mange like caser 
for at de skal kunne være gjenstand for generalisering. Han mener at man like gjerne kan gå 
andre veien. Gjennom bruk av case kan man ekskludere antagelser som ikke stemmer overens 
med casegrunnlaget (Flyvbjerg, 2000: 145-146). Det er et problem hvis man utelukkende tar 
tak i en generell antagelse, og gjør den til gjenstand for kritisk vurdering gjennom kun et par 
case. Dette er en fare i mer empirisk orienterte analyser som min egen. Men jeg mener med 
Flyvbjerg at ved å ta utgangspunkt i generelle antagelser, vil man med et utvalg av et rikt 
empirisk materiale kunne si en del om individuell variasjon innafor det generelle. Individuell 
variasjon står ikke i motsetning til generalisering, men er en utfyllende faktor.  
En mangel ved analysene er at de ikke tar for seg alle relasjonene i skolen. Det fokuseres på 
lærer-elev og lærer-Lærerplanverk relasjoner, men for eksempel ikke på elev-elev eller hjem-
skole relasjoner. Derfor har den heller ikke generaliseringsverdi for den norske skolen i sin 
helhet. Kvalitative analyser som denne avhandlinga får generell verdi, ikke fordi de beskriver 
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samfunnsvitenskapelige lovmessigheter, men fordi de vektlegger en del allmenne sosiale 
mekanismer. Avhandlinga identifiserer og beskriver sosiale mekanismer ved vanlige 
hendelser i skolen. Det er her generaliseringspotesnialet er synlig.  
De sentrale diskusjonene i kapitlet har dreid seg om nærhet til felten, selve feltarbeidet, 
datagrunnlaget for analysene og hvordan datagrunnlaget er framstilt. Jeg har rettferdiggjort et 
antropologisk feltarbeid i egen kultur, samt vist hvordan datainnsamlinga har foregått. 
Deretter pekte jeg på hvordan bruk av case som metode for framstilling av data er 
hensiktsmessig som analysegrunnlag. I kapittel 2 går jeg over til å diskutere det teoretiske 
grunnlaget for analysene. Det vil i der fokuseres særlig på Foucaults forståelser av makt, 
disiplinering og motstand. 
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Kapittel 2: Teoretiske perspektiver 
Her tar jeg for meg betydninga av sentrale begreper i analysene. Aller først kommer en liten 
diskusjon om ungdom og ungdomsskolen. Videre er jeg inspirert av Foucaults Overvåkning 
og straff (1999), og mener at perspektivene på makt, disiplinering og motstand i høyeste grad 
er overførbare til empirien fra skolen. ”I Le Monde i 1975 anbefalte Foucault selv boken til 
bruk som en <verktøykasse>, der det man ønsker å bruke kan hentes fram” (Mathiesen, 1999: 
XIV). Denne måten å forstå og bruke Foucaults verker på kommer igjen andre steder: ”… 
ifølge Foucault bør en bog ikke være andet end de sætninger, de rummer. Foucault ser sit 
forfatterskab som en værktøjkasse. En samling redskaper, han selv ikke bestemmer brugen af” 
(Heede, 2004: 13). Det er slik jeg anvender ham. 
Ungdom 
Her gis en analytisk nyttig definisjon av ungdom, en kort oppsummering av faghistoriske 
perspektiver, samt en diskusjon av hva mer folkelige opplevelser av ungdom dreier seg om. 
En faghistorisk gjennomgang av ungdomsforskning finnes i Hennum (2002: 72-77), og den 
brukes som utgangspunkt. Vitenskapelige framstillinger og folkelige oppfatninger er ikke 
uavhengige av hverandre, men har vekselvirkende effekter. 
Når jeg i oppgava bruker begrepet ungdom, vil betydninga være ”ungdommer som går på 
ungdomsskolen, og grovt sett er i alderen 12 til 16 år”. Dette er en teknisk nyttig avgrensing 
av begrepet. Dataene mine er fra ungdomsskolen, og informantene mine er hovedsaklig i øvre 
del av aldersgruppa. Jeg vil bruke elever og ungdom om hverandre, men betegnelsene har 
samme innhold i teksten. 
 26
Faghistorie 
Ungdomstida er ikke løsrevet fra sin kontekst, men spinner ut fra den. Understøtta av for 
eksempel Margaret Mead, som i 1928 søkte å bevise at det ikke er en universell sannhet at 
ungdommer har et slags "naturlig opprør". Dette gjorde hun gjennom å vise til fravær av 
ungdomsopprør på Samoa (Mead, 1969). Allerede da kunne hun slå fast at ungdomstida er en 
sosialt konstruert fase, et kulturelt fenomen.  
Brannen (1996) skiller mellom psykologiske og sosiologiske forståelser av ungdom. 
Sosiologer har studert ungdom som en sosial kategori innafor samfunnet som helhet. Det har 
vært fokus mot ungdommers deltagelse i offentlige arenaer, blant annet i skolen. Samfunnets 
kontroll over individets overgang til voksenlivet har vært viktigere enn ungdommenes egen 
opplevelse av overgangen. Samtidig mener hun at unge kvinner har forsvunnet i studiene. 
(Brannen, 1996: 115). 
Psykologer har fokusert direkte på ungdommers overgang til voksenlivet, med et 
individualistisk perspektiv og utgangspunkt i privat sfære, i familien. Studiene har vært prega 
av normative forståelser av ungdomstida, og løsrivelsesaspektet ved den har det ikke blitt stilt 
spørsmålstegn ved (Brannen, 1996: 115). Hennum skriver i denne forbindelsen: ”… 
psykologer har tilegnet seg en kompetanse som baseres på en egenprodusert definisjon av hva 
som er normal … ungdomstid” (Hennum, 2002: 75).  
”På samme måte som barn og barndom framstilles som konstruksjoner, blir også ungdom og 
ungdomstid mer og mer betraktet som en kulturell konstruksjon, det vil si ikke noe som er gitt og 
universelt, men som en kategori og/eller livsfase som bestemmes i tid og rom” (Wyn & White i 
Hennum, 2002: 72). 
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Ungdommer er situert i spesifikke kulturelle og historiske prosesser. Studier av ungdom bør 
derfor være fokusert på det relasjonelle, til kontrast fra et kategorisk syn på ungdom, som ”er 
aldersbasert og begrunnet i fysiologiske, kognitive og emosjonelle endringer” (Hennum, 
2002: 73). 
Hennum runder av med å vise hvordan både psykologiske og sosiologiske forståelser av 
ungdom, har vært av en periode prega av økende autonomi og løsrivelse. Psykologiske 
forståelser av ungdomstida har vært som biologisk forestilling, en tid for vekst og utvikling. 
Sosiologiske forestillinger har vært strukturelle, og fokusert på sårbarhet og mangel på makt. 
Felles for begge forståelsene er at de er etablert i en vestlig middelklasseforståelse av 
ungdom, som individer som skal frigjøre seg selv. Ungdommene er i en ustabil fase, prega av 
risiko, og trenger omsorg og kontroll (Hennum, 2002: 77). Mer fullstendige og helhetlige 
analyser av den totale mengden av relasjoner som ungdom har, i familien, på skolen, 
idrettslaget, med venner og så videre vil være ønskelig for å få en bedre begrunna forståelse 
av ungdomstida. 
Folkelige oppfatninger av ungdom9 
Utviklingsperspektivet er etablert i de mer folkelige oppfatningene om ungdom: ”The essence 
of being a young person is not in being but in becoming. That is, adult society values young 
people primarily because they are adults in the making (Frankenberg i Brannen, 1996: 114, 
forfatters egen uthevelse). Synet på ungdom som i utvikling, skaper en framtidsorientert 
diskurs om ungdom. Samtidig fører utviklinga til ei frigjøring fra et avhengighetsforhold til 
voksenverdenen. Frigjøringsprosessen må kontrolleres, en slags ”slå deg løs, men innafor 
                                                 
9 Denne delen av diskusjonen baserer seg på mine opplevelser av hva folkelige oppfatninger om ungdom er, 
basert på feltarbeidet og samfunnsdebatt for øvrig, i tillegg til forståelser av faglitteratur. 
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rimelighetens grenser”. Voksnes syn på ungdom påvirker ungdommenes egne selvbilder. Det 
er vanlig at ungdom definerer seg selv ut fra hva de skal bli, heller enn hva de er. 
En dikotomisk relasjon mellom ungdommer og voksne oppstår når man definerer ungdom 
som i utvikling. Siden de ikke har blitt voksne enda, innehar de heller ikke voksne 
egenskaper. Man snakker om ungdom som umodne, irrasjonelle, impulsive, uselvstendige, 
inkompetente, ukultiverte og så videre. Det er underforstått at når man blir voksen skal man få 
motsatte egenskaper: moden, rasjonell, gjennomtenkt, selvstendig, kompetent, kultivert og så 
videre.  
Eksempel på den dikotomiske relasjonen kan være i en klasseromssituasjon, da en elev hadde 
fått latterkrampe. Læreren lurte på hvorfor, men eleven klarte ikke å fortelle det fordi han lo 
så mye. Etter hvert innrømma sidemannen at han hadde fortalt en ganske gammel vits, og 
eleven klarte simpelthen ikke å slutte å le. Fra en annen elev i klassen kom det: Du er så 
barnslig altså. Vitsefortelleren kontret med å svare: Du er ikke voksen før du tør å være 
barnslig. Nå kommer læreren inn på banen og sier: Det er greit det, men den vitsen er veldig 
lite morsom, og oppførselen til X er barnslig. Hvis man virkelig er voksen nok til å tørre å 
være barnslig, vet man også når det passer seg å være det. Til dette hadde ikke eleven noe 
svar. 
Selv med noe som er forbeholdt barn – det å være barnslig – finnes det en voksen ekvivalent 
som er mer sosialt ”riktig”. Når man er barn, og dermed barnslig på ordentlig, er 
barnsligheten ukontrollert. Som voksen går man derimot over til en mer kontrollert 
barnslighet, hvor man kan ”slippe seg løs” under de rette omstendighetene. Den voksne 
formen for barnslighet kan kanskje kalles barnlighet. Barnlighet er tilsynelatende av høyere 
sosial rang, og eleven forsøker først å bruke det som forklaring for å normalisere, eller 
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voksenliggjøre latterutbruddet. Videre er ungdommer neppe interessert i å trakte etter 
karakteristikken barnslig. De fleste ungdommer vil nok heller bli kalt voksne. 
Med utgangspunkt i eksempelet tydeliggjøres det også at det i skolehverdagen forholdes til et 
utviklingsperspektiv. På ungdomsskolen refereres det til videregående og til og med 
universitetet eller yrkeslivet når man irettesetter elevene. De blir bedt om å skjerpe seg, med 
referanse til hvordan det skal gå med dem som voksne hvis de fortsetter å oppføre seg sånn og 
sånn. I tillegg kan det skje at skolearbeidet nedvurderes overfor elevene: Det er greit at du 
tøyser nå, men til eksamen blir det alvor. Det kommuniseres til elever at de utfører noe som 
kan oppfattes som en god del ”liksomarbeid” på veien mot å utføre ”ordentlig arbeid”.  
Ungdomsskolen 
I grunnskolen er det geografisk tilknytning som bestemmer hvilken skole man skal gå på. 
Dette er til forskjell fra fritt skolevalg, hvor inntak baseres på prestasjoner og karakterer. I 
Norge i dag har man skoleplikt fra man er 6 år til man er 16 år, og rett til videregående 
skolegang i 4 år (5 år i spesielle tilfeller) utover de første 10 åra (jamfør for eksempel 
Opplæringslovas § 2-1). Siden avhandlinga dreier seg om ungdomsskolen, vil jeg ikke 
beskrive den videregående utdanninga eller de lavere nivåene. 
De første 10 åra kalles grunnskolen, og er delt opp i småskolen (1.-4. klasse), mellomtrinnet 
(5.-7. klasse) og ungdomstrinnet (8.-10. klasse). Det sentrale styringsdokumentet for 
grunnskolen er per i dag L97, supplert av Opplæringslova og Stortingsmelding 30 (2003-
2004): Kultur for læring.  Retningslinjer for vurdering av den enkelte elev finnes i L97, 
Rettleiing til L97/L97S, og i Stortingsmelding 47 (1995-96): Om elevvurdering, skolebasert 
vurdering og nasjonalt vurderingssystem (se nettadresser). Jeg vil bruke Læreplanverket som 
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samlebetegnelse for alle styringsdokumenter, og ellers spesifisere enkeltdokumenter ved 
behov. 
L97 inneholder en generell del som blant annet definerer den norske skolen som en 
enhetsskole:  
”Grunnskulen byggjer på prinsippet om einskapsskulen – om likeverdig og tilpassa opplæring for 
alle i eit samordna skulesystem bygd på det same læreplanverket. Grunnskulen har den same 
oppbygginga og strukturen alle stader i landet. Det vil seie at alle elevar i utgangspunktet følgjer 
det same skuleløpet og møter dei same faga” (L97, generell del: 2). 
Den generelle delen tar videre for seg en del pedagogiske siktemål og legger også føringer for 
hvordan den enkelte skole skal organiseres lokalt, for eksempel hvor mye tid som skal settes 
av til prosjektarbeid på ungdomstrinnet (L97, generell del: 8). 
L97 inneholder også fagseksjoner som mer inngående definerer pensumkrav og læreplanmål 
for mer fagspesifikke kompetansekrav som skal stilles til elevene. L97 er regna for å være en 
plan som detaljstyrer skolehverdagen i stor grad: Den legger spesifikke føringer på den 
enkelte lærers utførelse av sitt arbeid (se for eksempel Hovdenak, 2000, 2001). I de 
fagspesifikke delene tar for eksempel L97 for seg 8., 9. og 10. klasse hver for seg, mens den 
forrige læreplanen, den tidligere mønsterplanen fra 1987 (M87) tok for seg ungdomstrinnet 
som helhet og overlot struktureringa til den enkelte skole.  
Det kan også nevnes at endelige utkast til nye læreplaner ble publisert 10. desember 2004 (se 
utdanningsdirektoratets hjemmesider). De nye læreplanene (L06) er ment at skal innføres 
høsten 2006. Det ser ut til at den generelle delen fra L97 beholdes mer eller mindre i sin 
helhet, mens de fagspesifikke delene endres totalt. Det ser også ut til å være en dreining mot 
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mindre detaljstyring av den enkelte skole i særlig de fagspesifikke delene av de nye 
læreplanene – altså en læreplan som ligner mer på M87 enn L97. Derimot ser det ut til at 
kvalitetssikringa av skolen skal foregå gjennom nasjonale prøver, og testing av enkeltelevers 
kompetanse. Da legges det indirekte føringer på pensumkravene en skole kan stille til den 
enkelte elev, i og med at både eksamen og de nasjonale prøvene er like over hele landet.  
Makt 
Når makt søkes utøvd, kan en tradisjonell forståelse av makt – som midler, frosset system – 
være interessant som analytisk verktøy. Maktgrunnlaget, og legitimiteten for det, kan 
identifiseres som premisser for en gitt situasjon. Å se på gitte maktrelasjoner stemmer overens 
med deler av Foucaults forståelser: ”… the relationship of power can be the result of a prior or 
permanent consent” (Foucault, 1983: 220). Samtidig åpner Foucault sitt perspektiv for en 
bredere forståelse, da makt forstås som en relasjon. Dette gjør en prosessuell forståelse av 
makt mulig. 
Skolen er en sentral institusjon i Norge. Mange mennesker er berørt direkte og indirekte av 
den. Selv om den daglige relasjonen mellom skole, lærer og elev ideelt sett søker å være 
mellom likesinnede, er det ikke til å komme utenom at skolen er et sted hvor makt utøves på 
flere nivåer. Tre typer av makt, formell makt, faglig makt og karismatisk makt, kommer til å 
ses i lys av relasjonen mellom aktørmakt og systemmakt. Med aktørmakt forstår jeg den 
makta et enkelt individ innehar i relasjon til andre. Med systemmakt (i skolen) forstår jeg 
hvordan aktører er pålagt å forholde seg til sentrale retningslinjer (Læreplanverket). 
Bergem (1998) skiller ut tre former for makt som besittes av den enkelte lærer: Formell makt, 
faglig makt og karismatisk makt. Definisjonene ligner på de som finnes i Weber (1999).  
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Formell makt eksisterer i samspill mellom system og aktør. På lærernivå handler den om 
lærerens formelle status, og hvilken basis statusen er for å gi læreren makt. Den gir læreren 
rett til å kreve visse ting fra elevene, og å møte elevene med forhåndsdefinerte sanksjoner hvis 
de ikke innretter seg. På systemnivå handler formell makt om sentrale retningslinjer og pålegg 
fra politisk hold, samt skoleadministrasjonens formelle posisjon. 
I kapittel 3 diskuteres et eksempel på konkret maktutøvelse av en lærer, og to utslag av 
systemmakt i skolen, læreplaner og karakterer. Sistnevnte eksempler grenser mot både 
aktørmakt og systemmakt, da det i klasserommet synliggjøres hvordan rammeverk omgjøres 
til praksis. Læreplanverket er med på å danne grunnlag for lærerens formelle makt i skolen, 
samtidig som det styrer den enkelte lærer. Det er likevel viktig å påpeke at rammeverk ikke er 
det samme som skolehverdag. 
Læreren besitter også en faglig makt, særlig i kraft av å ha gjennomført en 
profesjonsutdanning som gir kunnskapsrelatert autoritet. Denne makta er knytta til at læreren 
for eksempel kan ”sette elevene på plass” i faglige spørsmål. Lidén skriver: 
”Den autoriteten som voksne har, foreldre så vel som lærere, begrunnes ut fra den forskjell det er 
mellom voksne og barn, de ulike posisjonene de betrakter verden med, og dermed den 
forståelseshorisont og de erfaringer som de handler ut fra. Voksnes autoritet legitimeres i stor grad 
med referanse til kunnskap” (Lidén, 2001: 69) 
Læreren plasseres, i kraft av faglig makt, øverst i et kunnskapshierarki i klassen. Hun får siste 
ordet i diskusjoner av faglig karakter, og hun får definere det faglige innholdet og fagets 
betydning. Lærerens holdning til eget fagfelt kan også prege elevenes opplevelse av faget.  
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Den tredje formen for makt, karismatisk makt, er av mer diffus karakter. Karismatisk makt 
dreier seg om hvordan man ved hjelp av sine personlige egenskaper får innflytelse over andre. 
Den er ikke nødvendigvis forbeholdt formelle autoritetspersoner, og kan for eksempel innehas 
av elever i en klasse. Den er altså ikke utelukkende knytta til posisjon, men også til person. 
Det vil være store variasjoner med hensyn til hvor mye av karismatisk makt en lærer eller elev 
besitter, og hvilken form den tar. Det finnes mange forskjellige mennesketyper som innehar 
karismatisk makt, uten at det er entydig hvilke personlighetstrekk makta hviler på. 
Alle formene for makt henger sammen. Det er sjelden man i maktutøvelsen kun vil spille på 
en type av gangen, det er mer sannsynlig at flere typer makt virker samtidig. For eksempel 
henger faglig makt sammen med innholdet i Læreplanverket, og den hviler da på en mer 
formell systemmakt. En essensiell dimensjon av makt i skolen er omsorg. 
Jeg vil i kapittel 6 vise eksplisitt hvordan en lærer gjennom å gi elevene omsorg, rettferdiggjør 
sin egen makt over elevene, samtidig som elevene aksepterer maktforholdet på samme 
grunnlag. Der er det tydelig hvordan makt best forstås som en relasjon.  
Man må være forsiktig med å forstå maktforhold på en streng og regelbasert måte.  
”Studieobjektet dør når det underkastes strenge regler” (Flyvbjerg, 2000: 119). I følge 
Foucault er makt en relasjon. Makt er forhandling. Her skiller forståelsen av makt seg fra den 
mer tradisjonelle varianten, som blir et for enkelt grunnlag for å forstå makt, siden makt er et 
statisk begrep. Man besitter maktmidler, og kan utøve makt, posisjonen er låst (Heede, 2004: 
11-13). For Foucault er ikke makt noe man kan eie, gripe, frarøve eller erobre. Det er 
upersonlig, et nettverk av spenninger i stadig aktivitet. Det er et begrep som er vanskelig å 
avgrense og begrense. Makt er allestedsnærværende, og utvikles i en rekke komplekse 
styrkeforhold. ”Power is exercised from innumerable points, in the interplay of nonegalitarian 
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and mobile relations” (Foucault, 1990: 94). Det er ikke en fast størrelse, men noe som avledes 
av et gitt styrkeforhold. Makt må i følge Foucault undersøkes nedenfra, ikke ovenfra. 
Samtidig må man se etter maktens mange usynlige ansikter, og hvilke viljer som står bak den 
enkelte maktrelasjon. Makt er også alltid kommunikasjon, men aldri enveiskommunikasjon 
(se også Heede, 2004: 37-42).  
”The exercise of power is not simply a relationship between partners, individual or collective; it is 
a way in which certain actions modify others … Power exists only when it is put into action, even 
if … it is integrated into a disparate field of possibilities brought to bear upon permanent 
structures. This also means that power is not a function of consent. In itself it is not a renunciation 
of freedom, a transference of rights … What defines a relationship of power is that it is a mode of 
action which does not act directly and immediately on others. Instead it acts upon their actions … 
When one defines the exercise of power as a mode of action upon the actions of others … one 
includes an important element: Freedom. Power is exercised only over free subjects … [and] 
freedom … appears as the condition for the exercise of power” (Foucault, 1983: 219-221). 
Ettersom makt i denne avhandlinga forstås som relasjonell, er det interessant å se på 
relasjoner i den norske skolen. De bærer preg av å være uformelle. Mange lærere søker en 
relasjon til elevene som ligner på en subjekt-subjekt relasjon (Bergem, 1998). Videre er også 
lærerværelser prega av at lærerne har medbestemmelse i det som angår skolehverdagen, og 
det er et ideal om demokrati hvor alle skal være meningsberettiga. Demokratiske idealer er et 
premiss for Foucaults forståelse av den moderne makt: En demokratisk og flat struktur legger 
grunnlaget for maktrelasjonene i skolen. Gjennom å for eksempel gi elevene medbestemmelse 
i hva de skal gjøre på skolen, engasjerer de seg i egen hverdag, og er med på å definere hva 
som skal gjøres i skoledagen. At de har blitt utsatt for maktutøvelse, at de må være på skolen, 
kommer da i bakgrunnen.  
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Disiplinering 
Skolen er en disiplineringsinstitusjon. Slik makt fungerer i dagens samfunn, er det de som er 
underkua som blir synliggjort, og maktinnehaverne som blir usynlige (Heede, 2004: 37-39). 
En slik avbilding av makt er tilsvarende representert i en strukturell tilnærming til 
disiplineringa i skolen. Man går på skolen for å få en utdanning: Selve ordet utdanning er 
basert på begrepet dannelse. Dannelsesaspektet ved utdanninga indikerer i seg selv hvordan 
den er et middel mot et mål. Elevene skal utvikle seg og sine evner i tråd med allerede gitte 
målsettinger for skoleløpet. Disiplin og disiplinering er sentralt i prosessen, kanskje særlig av 
to grunner: Den ene fordi disiplin har en sentral plass i den offentlige diskusjonen om skolen, 
da i en mer folkelig oppfatning av begrepet, eller en empirisk opplevelse av hva disiplin er. 
Den andre fordi dannelsesprosessen representerer en mer strukturell disiplinering av individet.  
De folkelige opplevelsene av ungdom og disiplin tolkes i denne oppgava som uttrykk for det 
Foucault kaller regimer av sannhet. I det perspektivet forsterkes oppfatningene som 
mekaniske og ubevisste. Grunnskolen i Norge er definert som en enhetsskole. Disiplineringa i 
et strukturelt perspektiv finner sin legitimitet i et samspill mellom sannhetsregimer og 
prinsippet om enhetsskole.  
Folkelige oppfatninger av disiplinering10 
Når mediene i slutten av 2004 og begynnelsen av 2005 gjorde oppslag om behov for mer 
”disiplin i klasserommet”, tok de utgangspunkt i tallene fra PISA-undersøkelsen11 og UNG 
                                                 
10 Denne delen handler også om min forståelse av hva de folkelige oppfatningene innebærer. 
11 Internasjonale undersøkelser av norske elevers ferdigheter i lesing naturfag og matematikk, som gjennomføres 
hvert tredje år. Resultatene sammenlignes med prestasjonene til jevnaldrende i de øvrige OECD-landene. 
Resultatene fra den siste undersøkelsen ble offentliggjort i desember 2004. 
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200212 undersøkelsen. I førstnevnte undersøkelse ble det slått fast at norske elever kommer på 
toppen når det gjelder ”uro i timene”, eller læringshemmende atferd 13. I sistnevnte 
undersøkelse kom det fram at 2 av 3 elever ønsker strengere lærere, og at 88 % av lærerne 
mente at det var svært viktig eller viktig at ”disiplin er et aspekt for at elevene skal lære 
bedre” (utdanningsdirektoratets nettsider). 
Denne måten å omtale disiplin på er i tråd med en folkelig oppfatning av disiplin. Man 
snakker mer konkret om elevatferd i timene, og hvordan lærere og skolen reagerer på uønska 
atferd. Det er oftest snakk om disiplineringstiltak, eller straff - metoder en lærer har for å 
følge opp eller forebygge uønska atferd. Det er også med referanse til en generell oppfatning 
om høy forekomst av problematferd i skolen. Opplevelsen er også i tråd med resultatene fra 
PISA-undersøkelsen. 
Det legges liten vekt på hvilke verdier elevene har med seg fra andre steder enn skolen. At 
skolen sliter med problematferd er først og fremst sett på som skolens problem. Derfor er det 
også opp til skolen å finne eventuelle løsninger på problemene. Det er også en tendens til 
fokus mot hvilke virkemidler en skole eller lærer kan ta i bruk overfor den enkelte elev når 
problematferd faktisk forekommer. Som en lærer uttalte:  
Hva kan jeg gjøre da? Han bare bråker og bråker. Jeg vet at de andre i klassen ikke liker det, 
og de tar dette også opp med meg. Men det er ikke noe jeg kan gjøre. Han bryr seg ikke noe 
om å komme til rektor, men han er heller ikke en som skal bli sendt på spesialskole. Jeg står 
helt uten muligheter både for å få gjort noe overfor resten av klassen, men også for å gi han 
et fullverdig skoletilbud. 
                                                 
12 En landsrepresentativ undersøkelse av knapt 12 000 unge mellom 13 og 19 år. 
13 kan tilføye her at det ble slått fast på nytt – man har ment å kunne se denne tendensen lenge. For videre 
referanser til dette kan man se for eksempel Ogden, 2002 eller den forrige PISA-undersøkelsen. 
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Det fokuseres altså på hva som skal gjøres for å bedre en allerede eksisterende situasjon, og 
mangelen på effektive virkemidler for å kunne gjøre noe med problemelever. Samtidig er det 
heller ikke noen enighet om hvilke virkemidler som eventuelt ville vært mer effektive. 
Disiplin er et selvforklarende begrep. Løsninga på de disiplinære problemene i skolen er at 
elever trenger mer disiplin. Den disiplinen de trenger mer av, er av mer ullen karakter. 
Holdninger til hva disiplineringstiltak innebærer, varierer sterkere enn det som kommer fram i 
den populære bruken av ordet disiplin.  
Det er også usikkert om man i den populære oppfatninga av disiplin egentlig tar hensyn til 
hvilke disiplineringstiltak skolen faktisk har til rådighet. Man har allerede i dag en rekke tiltak 
å benytte seg av: Alt fra ekskludering fra undervisning (i mest ekstreme tilfeller å sende til 
spesialskole) til anmerkninger og nedsatte karakterer. Lærere står også relativt fritt til å frata 
elever privilegier. For eksempel kan det innebære være slutt på musikk i friminuttene, elever 
må sitte igjen etter skoletid, ingen bruk av PC på en måned, straffelekser og så videre. Når 
man ser i media at skolen sliter med problematferd, tar man fort for gitt at elever ikke bryr seg 
om de eksisterende tiltakene. Dette henger sammen med en empirisk fundert oppfatning om at 
elever som til stadighet bryter regler og utfordrer skoleinstitusjonen, opplever et relativt 
fravær av sanksjoner.  
Det oppleves som vanskelig og unyttig fra den enkelte lærer å straffe elevene hver eneste 
gang. Samtidig må de passe på at resten av klassen ikke følger enkeltelevers dårlige eksempel 
når de ser fraværet av straff. Derfor slås det hardere ned på problematferd fra elever som til 
vanlig oppfører seg bra. Skolen forsøker også å straffe problemelever med jevne mellomrom. 
Samtidig ønskes flere og mer effektive tiltak som kan løse problemene som foreligger, og 
kanskje fokus på forebyggende tiltak ikke diskuteres like høylydt. 
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For å summere opp den folkelige forståelsen av disiplin: Den henger sammen med en 
oppfatning av hva det vil si å være streng. Strenge lærere og strenge strukturer er viktig, 
samtidig som at lærere og skoler må være flinke til å sette i gang tiltak når de møter 
problematferd hos elever. Noen generell enighet om hva tiltakene eventuelt bør være 
eksisterer neppe, man er heller opptatt av at den høye tilstedeværelsen av problematferd i dag 
beviser at lærerne ikke er strenge nok. Det er også et fokus retta mot hva man kan gjøre med 
problemelevene, heller enn hvilke tiltak som kan settes i verk for å forebygge problematferd. 
Samtidig er det lagt stor vekt på skolens rolle i det hele, og ikke fullt så mye vekt på hvilke 
verdier elevene har med seg fra andre steder.  
Regimer av sannhet 
Når folkelige oppfatninger av ungdommer og disiplinering tolkes som regimer av sannhet, 
understrekes kunnskapen som ubevisst og mekanisk. Regimer av sannhet er kulturelt 
konstruerte forestillinger om objektive sannheter. De er på ingen måte naturgitte, nødvendige 
eller universelle. En definisjon kan være: 
”processer til at definere og udskille sande diskurser fra falske, teknikker og udvalgte individer til 
at fastslå sandhed, og i vores moderne kultur er det i høj grad videnskaben, der ivaretager disse 
funktioner” (Heede, 2004: 44). 
Det som kjennetegner regimer av sannhet, er sammenhengen mellom kunnskap og makt: 
Makt til å definere sannheter. Foucault er opptatt av hvordan man i dag har en sterk tro på at 
vitenskapen har nådd et så høyt nivå av kompleksitet at man er i stand til å fastslå relative 
sannheter. Vitenskapen brukes som sannhetsvitne til at påstander og forestillinger stemmer. 
Tidligere i kapitlet viste jeg hvordan folkelige oppfatninger om ungdom fungerer i samspill 
med vitenskapelige forståelser av ungdom som ”i utvikling”. Oppfatningene stemmer over 
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ens med definisjonen av regimer av sannhet. Vitenskapelige analyser har stått som 
legitimitetsgrunnlag for å se på ungdom i et utviklingsperspektiv. Det er framstilt som sannhet 
i vitenskapelige artikler og i media for øvrig. Det etablerer seg som en mekanisk forestilling 
hos folk flest, ”objektive” forståelser av virkeligheten, eller regimer av sannhet.  
Enhetsskolen 
Hilde Lidén har definert enhetsskolen slik (se også definisjonen fra L97 over): 
”Skolens oppgave som identitetsskaper og formidler av felles tradisjoner, verdier og kunnskaper 
har vært et sentralt motiv for utformingen av enhetsskolen. Den norske enhetsskolen har framstått 
som nasjonalstatens skole, der den er tillagt en aktiv rolle i det nasjonsbyggende arbeidet så vel 
som i moderniseringen av samfunnet” (Lidén, 2001: 68). 
”Enhetsskolen vektlegger formidling av felles kunnskapsbasis og forståelseshorisont” (Lidén, 
2001: 71-72). 
Idealet om en enhetsskole slik det framgår av sitatene fra Lidén, og slik det er definert i den 
generelle delen av L97, er basert på et etnosentrisk utgangspunkt. Et problem er da at når man 
i et klasserom baserer sin forståelse og kunnskapsproduksjon på en spesifikk 
(majoritetskulturell) kunnskapsform, skaper man avstand til de som forstår det annerledes. 
Hvis man på en eller annen måte ikke identifiserer seg med den majoritetskulturelle 
kunnskapsformen, enten man har kulturell bakgrunn fra et annet land eller tilhører en annen 
klasse enn den som representerer majoritetskulturen, vil avstanden fra kunnskapsforståelsen 
og læringsperspektivene til den enkelte elev oppleves som stor. 
Lidén argumenterer videre for at kunnskap som ikke stemmer over ens med lærerens 
verdensbilde og assosiasjonsgrunnlag blir ignorert til det riktige svaret kommer fram. Slik blir 
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barnas egne assosiasjoner gjort uviktige, og elevene lærer seg etter hvert hvilke svar læreren 
er ute etter i forskjellige spørsmål (Lidén, 2001: 75).  
Prinsippet om enhetsskole er også med på å styrke en lineær, utviklingsoppfatning av 
ungdom. Man tar utgangspunkt i at ungdommene skal utvikle seg mot et gitt mål, og at man 
kan definere spesifikke pensum og metoder som er tilpassa et spesifikt årstrinn. Det er et 
kategorisk syn på ungdom. 
Enhetsskolen legger også sterke disiplinerende føringer på elevene. Lidén skriver: 
”Fra første skoledag blir skolebarnet møtt med forventninger om å tilpasse seg skolens regler og 
underliggende tenke- og handlemåter. I klasserommet foregår det et kontinuerlig arbeid med å 
innarbeide en felles forståelse for hva som er riktige måter å tenke, handle og snakke på” (Lidén, 
2001:70). 
Disiplinering i et strukturelt perspektiv 
En strukturell tilnærming til disiplinering er nødvendig for å få en dypere forståelse av 
mekanismene i disiplineringa av elevene. Ettersom skolen besitter makt over elever i den grad 
de er nødt til å være til stede på skolen, må den benytte seg av midler som kan kontrollere 
elevene og å styre deres utvikling i ønska retning. Fundamentet for det Foucault kaller den 
moderne disiplinering er kontroll over 1) de disiplinære institusjoners rom (1999: 131-137), 
og 2) kontroll over tid, gjennom strukturering av virksomheten (1999: 138-143). Målet for 
disiplineringa er at kontrollorganene etter hvert skal bli unødvendige, og det enkelte individ 
skal disiplinere seg selv. 
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Foucaults beskrivelser av panoptikon, handler om den perfekte disiplineringsinstitusjon 
(Foucault, 1999: 176-201)14. Selve begrepet panoptikon handler om at alt er synlig (pan = all, 
og optikon handler om synet). Selve panoptikonet er en modell for et fengsel utarbeida av 
Bentham på slutten av 1700-tallet. Fengselet er sirkulært, med en gårdsplass i midten og et 
tårn midt i sirkelen. På innsida av sirkelen er det glassvegger. Den runde bygninga er inndelt i 
celler, og hver enkelt celle er isolert fra de andre. Tårnet i midten er laga slik at man fra det 
kan se alt som foregår i bygninga rundt, mens man ikke kan se hva som foregår i tårnet fra 
cellene. Ideen er at man i prinsippet skal kunne overvåke alt og alle samtidig, men at de som 
er overvåka ikke kan være sikre på når de er overvåka og ikke. Den som overvåkes gjøres 
synlig, mens de som overvåker usynliggjøres. Overvåkninga forsterkes av at det til en hver tid 
registreres og rapporteres hva som forekommer, og synligheten gjør at avvik lett kan fanges 
opp. Panoptikonet er dermed en komplett overvåkningsinstitusjon. Man har fullstendig 
kontroll over de innsattes liv, i termer av rommet de oppholder seg i, og hvordan dagen deres 
er inndelt. Fangene er selv klare over tilstedeværelsen av kontroll, men kan aldri vite når de er 
under observasjon. Usikkerheten fører til at de må gå ut fra at de til enhver tid blir overvåka, 
og de handler deretter. Når de over tid hele tida har oppført seg slik, vil selvdisiplineringa bli 
framtredende. Prinsippet om at man kan bli sett har blitt til et kroppsliggjort atferdsmønster 
basert på at man blir sett. 
Foucault trekker selv parallellen mellom skolen og panoptikonet. I selve skolebygninga er det 
først og fremst i klasserommet elevene er synlige. Det er andre metoder for synliggjøring som 
er mer sentrale. Da panoptikon legger fysiske premisser til rette for at disiplineringa skal skje 
av seg selv, er ikke skolebygninger rendyrka i den forstand. Foucault sitt panoptikon kan i 
prinsippet drives av hvem som helst. Det kan ikke skolen. Læreren som profesjonell 
                                                 
14 Diskusjonen om panoptikon støtter seg på disse sidene, og jeg henter beskrivelsene herfra selv om jeg ikke 
refererer direkte hele tida. 
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yrkesutøver må fylle plassen som disiplineringsfaktor der skolen skiller seg fra panoptikonet 
på det området. 
De viktigste kontrollmidlene i skolen er registrering, evaluering og rapportering. En utstrakt 
bruk av kontrollmidlene i skolen fyller kanskje særlig to funksjoner i disiplineringsøyemed: 
Den ene er at eleven vet at skolen registrerer uønska atferd om henne, og at hun da vil søke å 
unngå slik atferd på skolen. Samtidig vet hun at skolen har oppsamla informasjon om henne. 
Da kan skolen i prinsippet trekke fram informasjonen når de vil, og bruke den som 
pressmiddel i sammenheng med sanksjonering. I kapittel 6 eksemplifiseres det med en 
heimkunnskapslærer som søker å utnytte registrering som kontroll. 
Det klassiske klasserommet er ofte et rektangulært rom på omlag 60 kvadratmeter. Kateteret 
er plassert i den ene enden av rommet, og der er også tavla. Klasserom vil ofte holde cirka 30 
elever. Pultene er oftest organisert slik at ingen elever sitter med ryggen mot tavla. Elevene 
kan enten sitte en og en på rekker, i rekker satt sammen av for eksempel to og to pulter, eller i 
grupper som ofte består av fem og seks elever spredt rundt. De gruppene som består av seks 
elever sitter ofte mot hverandre, og der det er fem elever sitter den femte på enden av gruppa 
vendt mot kateteret. Når elevene sitter på rekker er kontakt mellom elevene i timene 
vanskeliggjort. De må bevege seg og snu seg, noe som skaper et visuelt uryddig bilde for 
læreren. Det er enklere å registrere og slå ned på uregelmessigheter. Grupper gjør at elever 
lettere kan ha kontakt med hverandre i timene. Det er lett å sende hverandre lapper, blikk og 
lignende.  
Akustikken i klasserommet fungerer slik at lyden bærer godt i lengderetninga. Det er relativt 
enkelt for lærer å bli hørt, og man hører godt hva som blir sagt når lærer står ved tavla. 
Elevene er for det meste klare over at læreren hører dem. De har flere ganger blitt irettesatt, 
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hvor lærer har gjentatt det som har blitt sagt når de har trodd at lærer ikke har kunnet høre. 
Læreren på sin side har full oversikt over klassen som helhet fra kateteret. De sitter lavere enn 
han, særlig fordi han ofte står mens de sitter, og de er også lavere enn han. Rommet har god 
belysning, og det er vanskelig for elevene å gjøre noe ubemerka så lenge lærerens 
oppmerksomhet er retta inn i rommet. Litt annerledes er det når læreren står vendt mot tavla, 
da han ikke kan se hva som foregår. Samtidig er da læreren ofte oppmerksom på lyd som 
kommer fra rommet, i og med at han ofte ikke vil snakke selv når han er vendt mot tavla. 
Klasserommet legger til rette for en fysisk kontroll over elevene. Timeplaninndelinga av 
skoledagen legger grunnlag for en tidsdisiplinering av ungdommene. Skoledagen er delt opp i 
faste tidsrom som inneholder definerte aktiviteter. Selv skoledager som er mer løst 
sammensatt innholder fast holdepunker for elevene, for eksempel faste tidspunkter hvor de 
har oppmøte, faste friminutter eller lignende. De faste og rytmiske skoledagene fungerer slik 
at elevene etter hvert tilegner seg noe man kan kalle et vestlig, lineært og funksjonelt forhold 
til tid (Johansen, 1989, 2001, Eriksen, 2001). Den skiller fritid fra arbeidstid, og ettersom 
elevene stiller friere til å handle som de vil i fritida, stiller skolen krav til spesifikke aktiviteter 
i skoletida. Et virkemiddel som ofte tas i bruk for å markere struktureringa er skoleklokka. En 
tillæring av en slik strukturering av tida er sett på som nødvendig for at elevene skal klare seg 
senere i livet. Elevene vil ikke av seg selv tilegne seg en slik relasjonen til tid. 
Tidsdimensjonene i skolehverdagen er diskutert nærmere i kapittel 5. 
Foucaults forståelser av disiplinering henger tett sammen med det han beskriver som en 
parallell prosess av objektivisering og individualisering (Heede, 2004: 29-35). Objektivisering 
er knytta til regimer av sannhet. Man innehar objektive idealer for normalitet basert på 
regimer av sannhet. Det er med bakgrunn i regimer av sannhet man disiplineres. Samtidig må 
normalitetsopplevelsen internaliseres i individet, eller individualiseres. Det er først når man 
 44
gjennom disiplinering har gjort sannhetsregimene til sine egne, og gjennom den innarbeidede 
kontrollen i disiplineringsprosessen har blitt sin egen disiplineringsinstans, at prosessen er 
fullstendig. Individualisering for Foucault handler dermed ikke om en forståelse av individets 
frihet: 
”…the … problem of our days is not to try to liberate the individual from the state, and from the 
state’s institutions, but to liberate us both from the state and from the type of individualization 
which is linked to the state” (Foucault, 1983: 216).  
Det handler om individets selvdisiplinering i objektive sannhetsregimer. Individet er heller 
ikke maktas motstykke, men et resultat av makt. Disiplineringa skaper det disiplinerte subjekt. 
Subjekt får i denne sammenhengen to betydninger: ”There are two meanings of the word 
subject: subject to someone else by control and dependence, and tied to someone else by a 
conscience or self-knowledge” (Foucault, 1983: 212, forfatters egen uthevelse). Makta 
produserer gjennom disiplinering undertrykte individualiteter, som er både resultat av og 
premiss for maktrelasjonens videre eksistens. (Heede, 2004: 24). Individualiseringa 
synliggjøres sterkest når en enkelt person straffes for en overtredelse. Da er det individet som 
skal straffes, og årsaksforklaringene som legges til grunn for overtredelsen forklares med 
individets avvik fra en objektiv normalitetsmodell. 
Som tidligere nevnt har skolen en rekke formelle sanksjoner den kan utøve mot elevene. For 
Foucault er ikke straff en entydig forbudsinstitusjon, det er viktigere hvilke sosiale funksjoner 
og produktive virkemidler straffen innehar (Heede, 2004: 92). Heede skriver videre om 
sanksjonene i de disiplinerende instanser:  
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”Den normaliserende sanktionering, som gennemsyrer de diciplinære institutioner på alle områder 
- hvad enten det er ud fra en akkord, et karaktergennemsnitt eller en adfærdsnorm – sammenligner, 
differentierer, hierarkiserer og homogeniserer subjektene” (Heede, 2004: 100). 
Disiplineringa i skolen gjennomføres i et samspill mellom sanksjoner og kontroll. Sanksjoner 
fungerer slik at deres tilstedeværelse skal hindre elever fra å ønske å vike fra normen – de er 
allmennpreventive. Samtidig krever den disiplinerende institusjon i følge Foucault at noen 
bryter reglene. Bare på den måten blir sanksjonene synlige for resten. Sanksjonene skaper 
også dermed avvik, i at deres tilstedeværelse krever synliggjøring for å fungere:  
”Forbrydelse betaler sig – for magten. Produktion af forbrydere … indgår … som del af 
livsmagtens selvforsvar der både sørger for at resten af befolkningen holder sig indenfor lovens 
rammer, og afleder interessen fra de herskende klassers transaktioner på lovens kant” (Heede, 
2004: 35) 
Fra dag til dag fungerer kontrollen slik at elevenes kunnskap om den, fører til et korrekt 
atferdsmønster legitimert i regimer av sannhet (objektivisering). Over tid vil atferden 
internaliseres i eleven (individualisering), og kontrollen er i prinsippet unødvendig. Eleven 
har begynt å disiplinere seg selv. Dette er målet for moderne disiplinering.  
Motstand 
”Where there is power, there is resistance” (Foucault, 1990: 95). Jeg vil i oppgava jobbe med 
to nivåer av motstand. Det ene nivået er lærernes motstand mot sentral styring og læreplaner. 
Det andre er elevenes motstand mot skolen. Begge motstandstypene er synlige i 
klasseromssituasjoner. Elevenes motstand mot skolen er ofte retta mot læreren, ettersom 
læreren er skolens menneskelige ansikt, den personen elevene møter som representerer 
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skolen. Lærerens motstand uttrykkes på mange arenaer, men den praktiske motstanden skjer 
ofte i utøvelsen av selve læreryrket i klasserommet. Måten lærere underviser på, for eksempel 
på tvers av læreplaner, er måter å vise motstand på.  
Det eksisterer en formelt sett grunnleggende forskjell i premissene for hvorfor lærere og 
elever er til stede på skolen. Elevene er pålagt å komme på skolen i følge norsk lov. I det 
minste er foreldrene forplikta til å sørge for at elevene kommer. Læreren på sin side er kun en 
representant for institusjonen som utøver tvang mot enkeltindividet. Eleven har ikke 
anledning til å stikke av fra skolen, og er nødt til å forholde seg til skolen på skolens 
premisser. Læreren på sin side står friere til å slippe unna ubehagelige situasjoner. I prinsippet 
kan en lærer si opp jobben sin eller ekskludere eleven fra undervisninga.  
Læreren kan tolkes til å havne ”Betwixt and Between” (Turner, 1996). Lærerens motstand kan 
komme til syne nettopp i relasjoner til eleven. Læreren står ansvarlig for å passe på at skolens 
reglement blir overholdt, og at pensum blir gjennomgått i henhold til forskriftene. Det er i 
relasjonen til eleven at lærerens motstand mot regelverket og pensum ofte kommer til uttrykk. 
På den ene sida bruker lærerne hensyn til elevens beste som argumentasjon. På den andre sida 
har lærerne personlig engasjement i elevene. Den personlige relasjonen skaper et 
spenningsfelt når læreren må fungere som skoleinstitusjonens forlengede arm. Han eller hun 
er pålagt å behandle elever ut fra et bestemt regelverk. Samtidig vil det være umulig å overse 
det mellommenneskelige aspektet ved relasjonen mellom lærer og elev. Læreren vil i mange 
tilfeller ha motstridende interesser. 
Elevenes motstand 
”… man har oftest at gøre med mobile og flygtige modstandspunkter, som påfører samfundet 
spaltninger der forrykker sig, bryder enheder og befordrer nye grupperinger; de gennemfurer selve 
 47
individerne, parterer dem og bygger dem op på ny for at udstikke uovervindelige områder i dem i 
både krop og sjæl” (Foucault i Heede, 2004: 40). 
Innledningsvis kan det være interessant å diskutere om problematferd har blitt et begrep som 
erstatter motstand i den daglige diskursen i skolen. Problematferd, eller læringshemmende 
atferd, kan kort defineres som all form for atferd som påvirker læringsmiljøet i et klasserom 
og det sosiale miljøet i skolen for øvrig i negativ retning (se for eksempel Ogden, 2002). Jeg 
er klar over at det finnes mange individuelle tilstander (som for eksempel ADHD, lese- og 
skrivevansker, og lignende) som kan utløse læringshemmende atferd. Poenget er imidlertid at 
man gjennom å tilskrive en stor og variert elevgruppe betegnelsen problemelever, skaper en 
form for diskurs som kan tilsløre helt andre mekanismer. Motstand mot skolen vil også 
komme i form av utagerende atferd i klasserommet, negative uttalelser om skolen og 
skolearbeidet, skulking, mobbing av andre elever, voldelig atferd eller andre generelle brudd 
på skolereglene (både de formelle og de mer uformelle). Det er nettopp disse elementene som 
hver for seg, eller i kombinasjon, definerer problematferd.  
I dette perspektivet er ”problematferd” et sannhetsregime. Gjennom å betegne atferden som 
problematisk, objektiveres atferden som avvikende og unormal. Videre individualiseres den 
enkelte utøver av problematferd i at han er betegna som en problemelev. Hun diagnostiseres 
med utgangspunkt i utviklingspsykologiske forklaringsmodeller knytta til for eksempel 
hennes sosiale bakgrunn og familierelasjoner. Betegnelsen problematferd tilslører dermed 
potensielt en helt annen motivasjon for atferden – motstand mot skolens maktutøvelse og 
disiplinering.  
Motstand er konkrete reaksjoner på makt, og er alltid retta mot det som ytes motstand mot. 
Motstand er på samme tid også motmakt, eller et forsøk på å skape egne effekter av makt: 
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”The aim of these struggles is the power effects as such” (Foucault, 1983: 211). Siden 
motstand er en direkte reaksjon på makt, eksisterer det et avhengighetsforhold mellom de to:  
”… between a relationship of power and a strategy of struggle, there is a reciprocal appeal … At 
every moment the relationship of power may become a confrontation between two adversaries” 
(Foucault, 1983: 226) 
Scott beskriver hverdagsmotstand hos ”peasants” i Sedaka (Scott, 1985, 1990). Han 
gjennomfører en strukturell, sammenlignende analyse av hverdagsmotstandens prinsipper: 
”... it seemed to me ... important to understand what we might call everyday forms of ... resistance 
... Here I have in mind the ordinary weapons of the relatively powerless groups ... These forms of 
... struggle have certain features in common. They require little or no coordination or planning; 
they make use of implicit understanding and informal networks; they often represent a form of 
individual self-help” (Scott, 1985: xvi). 
Det er interessant å trekke parallellen mellom Scotts beskrivelser av passiv og åpenlys 
motstand, og elevers motstand mot skolen. Karakteristikken av motstand som referert her, 
stemmer over ens med opplevelsen av motstand i skolen.  
Scott deler motstanden inn i to nivåer: Den faktiske motstanden i form av konkrete 
motstandshandlinger, og motstanden som tanke og symbol. Han mener at den siste 
dimensjonen er den mest viktige. Mennesker handler ut fra et meningsfylt grunnlag:  
”The symbols, the norms, the ideological forms they create, constitute the indispensable 
background to their behaviour. However partial or imperfect their understanding of the situation, 
they are gifted with intentions and values and purposefulness that condition their acts” (Scott, 
1985: 38). 
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Defineringa av menneskelig handling som symbolsk og intensjonell er med på å fordre en 
empirisk orientert forståelse av motstandshandlinger. Hvis man reduserer menneskelig 
intensjon til å kun gjelde en årsakssammenheng mellom den faktisk utførte handlinga og 
individets livssituasjon, mister man en rik forståelse av den empiriske virkeligheten.  
Det er viktig å påpeke to aspekter ved handling. Intensjonene bak handlinga er alltid i 
konstant kommunikasjon med selve utførelsen av handlinga. Videre er ikke intensjoner og 
bevissthet knytta sammen på samme måte som handlinger og resultater. Uoverensstemmelsen 
fører til at motstandshandlinger er en prosess av prøving og feiling, hvor enkelte metoder kan 
vise seg å være mer vellykkede enn andre (Scott, 1985: 38).   
For Scott er det viktigere å analysere folks faktiske hverdagsopplevelser: 
“Neither peasants nor proletarians deduce their identities directly or solely from the mode of 
production, and the sooner we attend to the concrete experience of class as it is lived, the sooner 
we will appreciate both the obstacles to, and the possibilities for class formations” (Scott, 1985: 
43).  
Scott diskuterer hvorvidt hans peasants besitter politisk bevissthet, og i hvilken grad 
bevisstheten kan kreves for å forstå deres handlinger som motstand. Scott mener at folk flest 
egentlig vet mye, og har kunnskap om systemet de øver motstand mot. Denne motstanden 
kommer ikke nødvendigvis fram i diskusjoner, men blir synlig gjennom handling. I denne 
sammenhengen skriver Helle-Valle: 
”…there was little political insight among the drinkers, that is, not verbal and intellectual political 
insight. Indeed, drinkers ‘know’ a great deal of the forces they are subjected to, but they know this 
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in practice, through their practical living and it is on this basis that they react in the ways I have 
described” (1996: 268, forfatters egen uthevelse). 
I sine beskrivelser fra en landsby i Botswana understreker Helle-Valle poenget fra Scott, 
nemlig hvordan man i handling kan se etter motstand. Det er ikke nødvendig at man skal 
kunne forklare denne motstanden i termer av intellektuelle og politiske diskusjoner. 
Videre opplever heller ikke den enkelte elev skoleinstitusjonens strukturelle 
disiplineringsmidler med sin fulle tyngde til enhver tid. Eleven vil stilles krav til fra dag til 
dag som ikke umiddelbart kan settes inn i større sammenhenger av verken eleven eller 
læreren. Det er basert på kravene eleven faktisk utøver motstand, ikke basert på en strukturell 
analyse av disiplinering og motstandsstrategier. Det er naturlig å søke rike empiriske 
beskrivelser av hvordan elever som gjør motstand mot skoleinstitusjonen selv opplever 
skolen, og dermed potensielt produserer en spesifikk klassetilhørighet senere i livet.  
Det er også slik Wilis (2001) forstår prosessen når han beskriver hvordan sønner av 
arbeiderklassefamilier i England selv reproduserer sin families posisjon som arbeiderklasse. 
Reproduksjonen skjer gjennom at de gjør motstand mot kanskje den eneste veien ut av 
arbeiderklassesituasjonen, skolen og det å få en skikkelig utdanning. Det er en for enkel 
forklaring at ungguttene slår seg til ro med en klassetilhørighet de ikke egentlig er fornøyde 
med for Willis: ”It is much too facile simply to say that they have no choice” (2000:1). Det 
handler heller om en rekke av kulturelt situerte valg som fører til en (ikke nødvendigvis 
håndgripelig for guttene selv der og da) framtid som arbeiderklasse. ”… the process of class 
formation is a process of self-making, although under conditions which are given” 
(Thompson, 1978: 107). Elevene opererer innafor et gitt univers, skolen. Omfanget av 
universet er ikke til enhver tid kjent for eleven. 
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”Intet er fundamentalt. Det er det der gør samfundsanalyse spænende. Det er derfor, intet irriterer 
mig så meget som undersøgelser af magtfundamenterne i et samfund … Der er ikke her tale om 
fundamentale fænomener. Der eksisterer kun gensidige relationer og de bestandige kløfter mellem 
intentioner i relation til hinanden” (Foucault i Heede, 2004: 14).  
For Foucault er motstandshandlingene en direkte reaksjon på individualiseringsstyringa av 
individet. Det handler om at man som individ er kategorisert innafor sannhetsregimer. Den 
gjør individer til subjekter (Heede, 2004: 22-23). Motstandshandlinger i skolen skjer som 
konkrete reaksjoner på relasjoner mellom individer og institusjoner. 
Samtidig kan ikke motstandshandlinger reduseres til ren fenomenologi. Ei analytisk 
tilnærming til den konkrete motstandsutførelsen har den styrken at den kan ta hensyn til 
omkringliggende faktorer og å gjenkjenne mønstre av atferd. Mønstrene i motstandsatferden 
kan for eksempel skje i ritualisert form. Ritualer som uttrykk for motstand beskrives best 
sammen med utfyllende empiriske eksempler, noe som gjennomføres i kapittel 4. Samtidig er 
det viktig å ivareta informantenes egne opplevelser og forståelser av det som foregår.  
Kapittel 2 har gitt det sentrale teoretiske grunnlaget for analysen. Foucaults forståelser av 
makt, disiplinering og motstand har blitt etablert som det sentrale analyseverktøyet for resten 
av framstillinga. Jeg går nå over i å analysere empiriske eksempler i termer av det teoretiske 
grunnlaget. Kapittel 3, viderefører maktdiskusjonen, ettersom perspektiver på makt ligger til 
grunn for resten av diskusjonene utover i avhandlinga. 
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Kapittel 3: Makt 
Dette kapitlet markerer overgangen fra bakgrunnskapitlene til analyse av empiriske 
eksempler. Det er derfor nødvendig å plassere empirien i en bredere kontekst, gjennom en 
rask beskrivelse av skolens plass i Norge generelt. For et blikk lengre bakover i historien enn 
det som gjøres her, og en mer utfyllende skolehistorisk gjennomgang generelt, viser jeg til 
Baune (1995). Jeg vil i denne korte framlegginga kun ta hensyn til skolehistorien etter 1950. 
Baune (1995: 87-144) karakteriserer periodene 1950-1970 og 1970-1990 som to 
utdanningseksplosjoner. Økt satsing på ressurser til skolen, og samordning av 
utdanningssystemet preger den første perioden. Norge går inn i en periode av økonomisk 
vekst rent generelt, og har nå også råd til å satse på utdanning. Skolegang blir ikke lenger sett 
på som et gode, men et velferdskrav. I denne perioden blir 9-årig skoleplikt innført. Prinsippet 
om en sosialt inkluderende skole kommer til syne. Alle har krav og rett til å gå på skole, og 
alle skal få like muligheter til å lykkes i samfunnet. Samtidig begynner skolen å bli sett på 
som et instrument, og en mulighet til å forme samfunnsutviklinga i ønska retning (Baune, 
1995: 92). Det ble også synlig hvordan man politisk hadde interesser for å styre skolen fra 
sentralt hold (Baune, 1995: 93). Arbeiderpartiet hadde mye politisk innflytelse i denne 
perioden. De hadde sterke idealer om likhet. Likhetsidealene la grunnlaget for innføringa av 
enhetsskolen, og en sterk sentralisert styring av skolen. 
Den neste perioden er prega av en ny og omfattende eksplosjon. Det satses enda mer på 
skolen, og en ny målsetning om å gi alle elever 12 års skolerett. Samtidig stilles det 
spørsmålstegn ved likhetsidealene som sto sterkt i forrige periode. Norge har stagnert noe 
økonomisk, og opplever også nedgangstider på 70-tallet. På 80-tallet blir mer liberalistiske 
holdninger styrende, og det er mindre politisk vilje til en sentralisert skolestyring. Perioden 
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avsluttes med at en ny læreplan, M87, blir innført. Som nevnt har denne læreplanen en relativt 
fri form, og legger mye opp til at den enkelte skole kan definere innholdet i, og metodene for 
undervisning. 
Siden 1990 har mye skjedd. L97 kom kanskje som en reaksjon på at M87 var for lite 
detaljstyrt, og at man igjen ønska sterkere sentral styring av skolen. Den generelle delen av 
L97 fastholder prinsippet om enhetsskole, og bygger på et felles kristent kultur- og verdisyn. 
Samtidig tar den med seg et avsnitt om hvordan elever er forskjellige, og at de trenger ulike 
tilpasninger i undervisninga. Med L06 svinger pendelen tilbake igjen, i retning av M87. 
Tilpassa opplæring står enda sterkere i fokus, samtidig som det igjen er mer opp til den 
enkelte skole lokalt hvordan de ønsker å organisere skolehverdagen. En mer omfattende 
diskusjon om læreplaner og skoleutviklinga på 90-tallet mer generelt finnes i Hovdenak 
(2000),  
Vi ser her en utvikling mot at skolen blir viktigere og viktigere i det norske samfunnet, fra å 
være forbeholdt relativt få, til å inkludere alle. Skolen blir sett på som et viktig ledd i styringa 
av samfunnsutviklinga, og politiske og kulturelle strømninger generelt blir også gjenspeila i 
skolen. Mange interesser møtes i skolen samtidig, og mange ønsker å være med på å påvirke 
skoleutviklinga. Interessemøtene er i seg selv er sentrale for hvordan skoledagen utspiller seg. 
Samtidig er skolen fra dag til dag prega av elever, lærere og administrasjon, og de relasjonene 
som skapes i samhandling mellom dem. I prinsippet kan alle relasjoner forstås som relasjoner 
av makt. Makt dreier seg om hvordan handling påvirker handling (Foucault, 1983). En 
analyse av makt som går nedenfra og oppover er mulig gjennom å ta utgangspunkt i hvordan 
skolehverdagen utspiller seg, og ulike krefter som virker inn på den. 
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Kapitlet tar for seg ulike nivåer av maktrelasjoner i skolen. Det vil i første omgang ta for seg 
to uttrykk for systemmakt, Læreplanverket og karaktersetting. De kan sies å danne et 
bakteppe for maktgrunnlaget til skolen. Læreplanverket utsettes mest for motstand fra 
lærerhold, siden det er de som i første omgang har nærmest kontakt med det. I 
karaktersettinga er de personlige relasjonene mellom lærer og elev synligere. En beskrivelse 
av forløpet i en situasjon der en lærer oppjusterer en elevs karakter på bakgrunn av 
elevsamtaler tydeliggjør den personlig relasjonen. Kapitlet avrundes med beskrivelse av en 
situasjon der en lærer utøver makt over en elev, og analyse av forhandlingene i ettertid. 
I kapittel 2 definerte jeg en tredeling av makt. En av disse typene, karismatisk makt, 
diskuterer jeg ikke spesifikt her. Denne relasjonen beskrives for eksempel på side 129-130, og 
jeg unngår da gjentakelser. 
Læreplanverk og årsplaner 
Læreplanverket er et forsøk på styring av skolen fra sentralt (politisk) hold. Ungdomsskolen 
er et på forhånd definert treårig løp. Pensum for hvert enkelt år er også spesifisert i 
Læreplanverket, hovedsakelig i de fagspesifikke delene av L9715. Den lokale presiseringa av 
Læreplanverket er den enkelte årsplan som lages på den enkelte skole. I årsplanen definerer 
hvert enkelt team og hver enkelt faggruppe hvordan skoleåret skal gjennomføres.  
Hensikten med læreplaner 
Læreplanverket er systemmakt på særlig to områder:  
                                                 
15 Denne inndelinga endres sannsynligvis ved innføringa av de nye læreplanene, der skolene stiller friere til å 
fordele pensum utover de ulike årstrinna. 
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1) De søker å kontrollere den enkelte skoles faglige virksomhet fra sentralt og politisk hold. 
Ungdomsskolen er et treårig løp. Hvert enkelt år har klart definerte pensum elevene må 
gjennom i hvert enkelt fag (jamfør L97: fagspesifikk del). Skolen stiller relativt fritt til å legge 
opp undervisninga, men de fleste kravene og retningslinjene for innhold fastsettes sentralt. 
Hvert år avsluttes med heldagsprøver og tentamen, og det siste året avlegger også elevene 
eksamen. Det er også forventa at undervisninga skal bygge på seg selv, slik at det er en 
sammenheng og progresjon fra år til år.  
2) Læreplanverket er videre ment til å bidra til disiplineringa av elevene. Det stilles klare 
kompetansekrav til den enkelte elev, og det vil være forventa at en elev med bestått vitnemål 
fra den norske grunnskolen fyller kompetansekravene ut fra sitt eget karakternivå.  
Hovdenak analyserer Læreplanverket i den norske skolen på flere nivåer (2000, 2001). Hun 
skriver:  
”I analysen av ungdomsskolen … ser jeg umiddelbart to grøfter man lett kan falle i. Den ene er at 
man diskuterer problemer og utfordringer løsrevet fra Læreplanverket i den tro at læreplaner ikke 
virker inn på lærerens praksis. Den andre grøfta er at man tillegger Læreplanverket alt” (2001: 
195). 
Denne oppgava tenderer mot den ene grøfta, nemlig at det muligens legges for stor vekt på 
praksis. Siden oppgava ikke dreier seg utelukkende om læreplaner, er diskusjonen ikke 
utfyllende nok til å fullstendig beskrive Læreplanverkets plass i skolen. Jeg har likevel tatt 
hensyn til Læreplanverket på et generelt nivå.  
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Lærernes håndtering av årsplaner, et eksempel 
I årsplanene oversetter skolen Læreplanverket, og bestemmer den faglige progresjonen for 
hvert fag, samt tilrettelegger ut fra lokale tilpasninger. Man kan med andre ord si at årsplaner 
er en tenkt operasjonalisering av læreplanene. De er ment å fungere som et kart for det 
kommende skoleåret. Det er vanlig å dele skoleåret inn i uker, og man har da for eksempel 
satt av uke 42, 43, 44 og 45 til å snakke om 2. verdenskrig i samfunnskunnskap i 9. klasse. 
Lærerne bruker Læreplanverket som utgangspunkt for undervisninga og utarbeidelsen av 
årsplaner. Årsplanene brukes som argument både i relasjon til elevene, og i diskusjon med 
andre lærere. Holdninga til årsplanene illustreres med et eksempel fra et teammøte på 10. 
trinn.  
Det var bestemt at alle 10. klassene skulle gjennomføre et prosjekt, som var tverrfaglig, i 
matematikk, norsk og samfunnsfag. Diskusjonen dreide seg om timeplanen skulle oppheves 
for en kort periode, sånn at elevene kunne holde på med prosjektet mer intensivt over kortere 
tid, eller om det skulle spres utover timene til de berørte fagene. Tre av de åtte 
tilstedeværende lærerne var med i diskusjonen. En ung lærer som var til stede brant for å 
oppheve timeplanen. To litt eldre lærere ville ikke oppheve timeplanen. Den unge læreren 
mente at ei oppheving vil gjøre elevene mer fokuserte, gjennom en fleksibel skoledag. 
Fleksibiliteten ville tjene to formål; det ene at det totale antall timer til prosjektet ville bli 
redusert pga. sterkere fokus. Det andre formålet, at elevene kunne benytte seg av biblioteker 
og lignende utafor skoleområdet, på grunn av de fleksible dagene. De kunne reise for å besøke 
firmaer og lignende. Den unge læreren var også opptatt av hvordan arbeidsmåten ville føre til 
bedre sluttresultater. Elevene ville også ha større utbytte av hans foreslåtte arbeidsmetode i 
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ettertid. Det å oppsøke kilder til informasjon, for deretter å benytte seg av dem, og det å være 
orientert mot én type oppgave av gangen, ligner mer på arbeidslivet de vil møte senere. 
Etter å ha latt den unge læreren snakke ferdig, tok en av de eldre lærerne ordet. Hun mente at 
elevene ikke ville klare å få noe ut av prosjektet hvis de måtte jobbe så intensivt med det. Hun 
hadde ikke tro på at elevene ville klare å holde konsentrasjonen i hele perioden, dermed kunne 
ikke intensiteten være fruktbar. I tillegg mente hun at nå som skolen hadde et så fint 
medierom med tilgang på internett, burde det ikke være nødvendig for elevene å reise så mye 
bort fra skolen for å få informasjon. De kunne lete etter informasjonen på nettet, kontakte 
firmaene de ville ha informasjon fra, og få den tilsendt. Derfor trengte de ikke å være 
avhengige av å ha hele dagen til rådighet. Hun lurte også på hva som ville skje med timene 
som de andre fagene mista. Hvis man kun skulle ha de berørte fagene intensivt i to uker, ville 
man måtte avgi timer til andre fag i ettertid. Dette mente hun ville bli vanskelig å organisere, 
og da ville årsplanene for alle fagene bli forsinket. Forsinkelser som ville forplante seg utover 
hele skoleåret.  
Den unge læreren forsøkte å svare, men bortsett fra en bemerkning om kvaliteten på 
medierommet og at organiseringa av prosjektet ikke nødvendigvis behøvde å bety så mye 
ekstraarbeid, klarte han ikke å gjøre noe særlig annet enn å gjenta sin tro på å oppheve 
timeplanen.  
Nå tok den tredje læreren over. Han var også representant for administrasjonen, og det var 
tydelig at det, i utgangspunktet, var han som måtte overbevises. Han påpekte at den unge 
læreren bare gjentok argumentene sine, og mente tydeligvis at han måtte komme med noen 
nye argumenter for at alle på møtet skulle bli overbevist. Når dette ikke skjedde, ble det 
bestemt at timeplanen skulle bestå.  
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Årsplanenes forskyvning fungerte som et vektig argument. De organisatoriske problemene i 
ettertid sto som uimotsagt. Hvorvidt enigheten var basert på erfaring, at det hadde gått dårlig 
tidligere, en frykt for ekstraarbeid i sammenheng med organiseringa av det hele, eller en 
generell motvilje mot å forsøke noe nytt (eller alle tre), er vanskelig å avgjøre. Det er tydelig 
at årsplanen fungerte som et samlingspunkt, et slags argument i seg selv som veide tyngre enn 
noe annet, og avgjorde saken. 
Diskusjon: lærere og årsplaner 
Synet på, og behandlinga av årsplaner er sprikende. Det er forskjellige oppfatninger blant 
lærerne om hvordan man skal forholde seg til dem. Noen er mer løsslupne enn andre, og vil 
kanskje ikke ta det så tungt hvis man ikke rekker gjennom, andre vil igjen være mer opptatt av 
at alt bør gjøres. Noen vil være strikse med tanke på at timeplaner og årsplaner må følges opp, 
andre vil være villige til å tilpasse litt i flere ender. Den relative enigheten mellom lærere er at 
skoleåret er for ”kort”. Viktige temaer tildeles for lite tid pga den totale kunnskapsmengden 
det sentralt pålegges lærerne at de skal gjennom. Det klages over at det, fra sentralt hold, ikke 
eksisterer god og nok kunnskap om læringssituasjonen i skolen. De som definerer 
Læreplanverket burde hatt bredere lærererfaring. 
I forlengelsen er det tydelig at de lærerne som underviser i små fag – fag som har færrest 
uketimer (for eksempel engelsk og samfunnsfag), er mer redde for å ”miste timer” enn de 
lærerne som har store fag – fag med flest uketimer (for eksempel norsk og matematikk). En 
del av uoverensstemmelsene dreier seg også om synet på nytten av forskjellige 
undervisningsmetoder. Mange prosjekter er tverrfaglige. Det kan ses som tidsbesparende i og 
med at de dekker store deler av flere fags årsplaner i ett og samme prosjekt. Små fag vil da 
potensielt ha mista verdifull undervisningstid, og lærerne vil føle at de får hastverk resten av 
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skoleåret. Lærere med store fag kan bruke Læreplanverket til å utøve makt over lærere med 
små fag, da det er nedfelt der at man skal gjennomføre flere prosjektarbeider. Dette er da en 
utøvd systemmakt lærere i mellom. 
L97 oppleves til dels negativt av lærerne på grunn av graden av detaljstyring som er nedfelt i 
planen, noe som synliggjøres i sammenligning med den forrige læreplanen, M87. I den var 
som oftest formuleringene slik at ”elevene bør” og ”i undervisninga bør”. I L97 er 
formuleringene ”elevene skal” og ”i undervisninga skal”. Den negative opplevelsen av 
endringa kan imidlertid handle om flere ting. For det første kan det handle om et romantisert 
forhold til M87. Gjennomsnittsalderen på lærere er såpass høy at det er sannsynlig at mange 
har undervist med utgangspunkt både i M87 og L9716. Når man med L97 går inn og 
detaljstyrer i større grad, kan det oppleves som en innskrenking av lærerens frihet. Friheten 
kan ha vært et av premissene for at man valgte å bli lærer i utgangspunktet. 
Videre kan detaljstyringa oppleves som mangel på tillit til læreren som yrkesutøver. 
Hovdenak har gjennomført intervjuer av flere lærere. De sier blant annet: ”Stoler de ikke på at 
vi er interessert i å gjøre en god jobb både faglig og sosialt?” (2001: 190). Lærerne føler at 
nivået av detaljstyring er et overtramp mot deres profesjonelle integritet. Detaljstyringa er 
ment å veilede læreren, men det virker som om lærerne ofte bruker den motsatt. De lager 
undervisningsopplegg, og så går de til L97 etterpå og rettferdiggjør oppleggene. Lærerne 
opplever på samme måte at de som lager Læreplanverket ikke stoler på at de ønsker å gjøre 
jobben sin skikkelig, og derfor lager detaljerte styringsplaner som tvinger lærerne inn i et fast 
spor. Lærerne uttrykker motstand gjennom å legge opp undervisninga slik de selv ønsker i 
                                                 
16 Prosentandelen over 50 år 40,1, gjennomsnittsalder på lærere i grunnskolen var 40,3 i 2003 i følge statistisk 
sentralbyrå. 
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første omgang, og så passer de på å tolke læreplanmålene i tråd med undervisningsopplegget 
som allerede er lagt opp. En lærer uttrykte det slik: 
Jeg har læreplanen der inne i hylla. Når vi lager årsplaner og sånn, passer vi på å få med alt 
som står i læreplanene. Men det er jo alltid rom for tolkninger, hehe. Selvfølgelig er det sånn 
at vi sjekker læreplanen etterpå, ikke først. Jeg tror en del nye lærere går til læreplanen og 
får hjelp fra den. Det kan jo være greit når man er usikker, å få oversikt over alle temaene og 
sånn. Men vi andre bruker den heller etter at vi har lagd oppleggene. Det er greit å sjekke om 
vi har glemt noe, men det er sjelden sånn at oppleggene våre går direkte mot læreplanen da. 
En annen lærer uttalte: 
Om jeg bruker læreplanen mener du? Den står jo der i hylla da, men det er sjelden jeg blar 
opp i den nå. Jeg leste den da den kom. Vi tar det jo opp på teammøter og planleggingsmøter 
da, om vi holder oss til læreplanen, om vi fyller målene og sånn. Men det er sjelden noen tar 
den fram. Vi vet jo hva vi gjør. Det er ikke alltid nødvendig å sjekke om det stemmer. Vi har 
gjort dette så mange ganger nå at vi kjenner det vi skal gå gjennom. 
Læreplanverket er synlig, det ser ut til å styre hva som blir gått gjennom. Men det er ikke 
allestedsnærværende. Lærerne har oversatt, eller tilpassa L97 til egen praksis. Samtidig har de 
elevenes beste å tenke på. Det forutsettes av omverdenen at elevene skal komme i besittelse 
av en relativt spesifikk kompetanse, og de tester også denne kompetansen på eksamen. Det vil 
være dårlig gjort overfor elevene å ikke forberede dem til eksamen, ettersom selve oppgavene 
ikke utformes lokalt på den enkelte skole. Lærerne viser seg derfor å være relativt læreplantro 
(se også Hovdenak, 2001) selv om de oversetter planene til sin egen praksis.  
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De politiske signalene er relativt ensidige ved at man vil intensivere testinga av skoleelever 
framover, og det er allerede igangsatt bruk av nasjonale prøver som er like over hele landet. 
Resultatene fra hver skole offentliggjøres. På den ene sida skaffer man seg oversikt over 
oppfyllelsen av gjeldende læreplanmål på landsbasis. På den andre sida er det et pressmiddel 
fra sentralt hold for å tvinge den enkelte skole til å gjennomføre undervisning i tråd med 
politiske ønsker og føringer. Dette er nye fenomener, og det er vanskelig å si hvilke 
konsekvenser de vil ha for den enkelte skole. Man kan spekulere i at nye forsøk på sentral 
kontroll vil møte tilsvarende motstand fra lærerhold som L97 har møtt. 
Et uttalt stort problem i sammenheng med utarbeidelsen av årsplaner, er at læreplanene stiller 
for høye pensumkrav i forhold til antall timer. Mange lærere opplever læreplanene er 
urealistiske. Argumentasjonen som blir brukt ligner på argumentasjonen som beskrives av 
Sørhaug (1989)17. Han viser til hvordan de ansatte på en psykiatrisk institusjon mener at de 
sentrale myndighetene ikke forstår hva de snakker om. De har aldri jobba ”på gulvet”, og sett 
hva som faktisk foregår på en institusjon. Derfor har de heller ikke peiling på hva de snakker 
om når de lager retningslinjer og regelverk. Videre er det også sett på som umulig å gjøre noe 
med administrative vedtak av samme årsak. De skjønner rett og slett ikke hva som ”egentlig” 
foregår. Sørhaug argumenterer, for eksempel, med at administrasjonen har en helt egen 
logikk, som til og med kan virke mot sin egen hensikt. Man går ut fra at administrasjonen har 
en holdning om, for eksempel, effektivisering, som gjør at man ikke har bakkekontakt, og 
ikke kan gripe fatt i helt spesifikke og grunnleggende situasjoner i hverdagen (Sørhaug, 1989: 
38-39).  
Lærerne argumenterer på samme måte når det gjelder læreplanene:  
                                                 
17 Sørhaug skriver i innledninga til boka at sitater kun må skje med hans tillatelse. Verket refereres derfor til i 
generelle vendinger. 
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De [politikerne] veit jo ikke hva de snakker om. Det er skikkelig synd med det voldsomme 
teoretiske pensumpresset på elevene nå for tiden. Til og med i de praktisk-estetiske fagene 
skal de på død og liv ha med teori. Se på kunst og håndverk for eksempel, hvor elevene må 
lære om arkitektur. Det er synd for de teoretisk svake elevene at de ikke får skikkelig kredit 
for at de kan være kreative. Hadde bare politikerne prøvd å se litt hva vi sliter med når vi 
prøver å lære elevene all denne tunge teorien, hadde nok ting vært annerledes. 
Pensumpresset er for stort, noe som fører til at årsplanene er urealistiske å gjennomføre i 
praksis. Videre klager lærerne åpenlyst over at innholdet i L97 er for teoritungt, og at det går 
ut over de svake elevene. Problemet oppleves å være sentralt, ikke lokalt, og mange lærere 
føler at det dermed ikke egentlig er deres problem. Hovdenaks informanter sier mye det 
samme: ”Skolen oppleves som for teoretisk, det er klart at den gjør ... Det er et hardere 
pensum vi skal igjennom” (Hovdenak, 2001: 189-190).  
Likheten med Sørhaugs beskrivelser er på et diskursivt nivå, det snakkes om ledelsens mangel 
på forståelse for en reell situasjon. Når lærerne snakker om retningslinjer og styrende organer, 
ligner ofte uttalelsene på denne: 
De som styrer har aldri jobba som lærere. De aner ikke hvordan det er å faktisk jobbe i 
skolen. De pålegger oss ekstraoppgaver som vi ikke får betalt for. Det henger ikke på greip. 
De burde komme hit å jobbe litt, så hadde de skjønt hvor mye som allerede kreves av oss. 
Utsagnet er i tråd med argumentasjonen til Sørhaugs informanter. Han påpeker at de klager 
over mangelen på forståelse for arbeidsbyrde og hva selve jobben med de innsatte innebærer. 
Ledelsen er kun opptatt av økonomi, og vil få mest mulig ut av de eksisterende ressursene. 
Det oppstår derfor noe man kan kalle en felles diskurs om ledelsen.  
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Garsten (2001) gjennomfører en studie av Apple Computer og Olsten Staffing Services, som 
begge er det hun beskriver som translokale organisasjoner. Med translokale mener hun at de 
er fragmentariske både i tid og rom, de har underavdelinger over hele verden, og at de har lite 
relativ kontinuitet. Hun beskriver hvordan organisasjonene, til tross for sin translokalitet, 
ønsker en så lik organisasjonskultur som mulig alle steder de har kontorer. Problemet de 
møter, er at de ansatte ofte skiftes ut, og at hver enkelt underavdeling omtolker og håndterer 
de sentrale budskapene lokalt (Garsten, 2001: 164). Hun skriver videre at problemet 
organisasjonene møter er at de er nødt til å skape et ”virtuelt naboskap”. Organisasjonene er 
avhengig av å fungere som forestilte fellesskaper som er avhengige av medier for å 
opprettholdes. Det er også i opprettholdelsen av kommunikasjonen at forestillinga om et 
”företaksgemenskap” vedvarer. Hun argumenterer for at det ikke ville vært fruktbart å se på 
bedriftene som et antall lokale, separate felt (Garsten, 2001: 166-167).  
Den norske skolen er med Garstens begrep translokal, både i at den er spredt geografisk i 
Norge, og at den sammenlignes med skoler i utlandet. Skolen er også en hypotetisk sett 
homogen institusjon. Læreplanverket er likt for alle offentlige skoler (selv om det i L97 er satt 
av en del timer i året til lokal forankring). Skoler tenkes om som like, og lærere som 
yrkesgruppe identifiserer seg med andre lærere på andre skoler ulike steder i landet. De er 
også forestilte fellesskap. Det eksisterer lokale forestillinger om skillelinjer mellom skoler, 
men det forhindrer ikke en viss diskurslikhet skolene i mellom når det gjelder omtale og 
forhold til det administrative nivået, både lokalt og politisk (sentralt).  
Lærernes forpliktelser overfor elevene styrker læreplanenes posisjon i undervisninga. 
Offentlig eksamen og nasjonale prøver med offentlige resultater, er med på å motivere skoler 
til trofasthet mot Læreplanverket. På den andre sida vil muligheter for lokal tilpasning (som 
beskrevet i generell del av L97), samt at det er sannsynlig at skoler med ulike geografiske 
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plasseringer i Norge vil ha forskjellige former for lokal kulturell forankring, være med på å 
øke skillet mellom Læreplanverk og skole. Eksemplene med lærernes ad-hoc rettferdiggjøring 
av egne undervisningsopplegg i tråd med læreplanen er også med på å vise hvordan 
gjennomføring er viktig. Dermed er en beskrivelse av skolen adskilt fra praksis ufullstendig. 
Den praktiske gjennomføringa av skolehverdagen skjer i klasserommene på skolene. 
Lærernes oversettelse og implementering av læreplanverket i undervisninga, representerer 
skolehverdagen, ikke selve Læreplanverket. Analysen over viser at det er vanskelig å styre 
den enkelte skole fra sentralt hold. Læreplanverket er ikke skolen. 
Avslutningsvis vil jeg kommentere elevenes relasjon til Læreplanverket. Blant annet gir det 
elevene visse rettigheter. Man har sett de siste åra at elever har saksøkt skoler fordi de føler at 
de ikke har fått en tilstrekkelig skolegang fundert i gjeldende læreplaner. Dette er også et 
relativt nytt fenomen, og det er vanskelig å si hvilke følger det får for skolen mer generelt. Det 
er et uttrykk for elevmakt knytta til en totalitetsvurdering i ettertid av hva man har hatt krav på 
å få fra skolen, satt sammen med hva man faktisk har fått. Rettssaker av denne typen tar kun 
utgangspunkt i Læreplanverket når de vurderes. 
Mens elevene fortsatt går på ungdomsskolen har de (etter det jeg har opplevd) et relativt 
perifert forhold til Læreplanverket. Det var sjelden elevene forholdt seg aktivt til læreplanen 
utover når lærerne informerte elevene om årsplanenes innhold, og når lærerne forsøkte å 
bruke dem som pressmiddel for å få elevene til å jobbe. Elevene ble for det meste konfrontert 
med hva det sto i årsplanene når de skulle gå gjennom et nytt tema. Av og til stilte de 
spørsmålstegn ved pensum, men motforestillingene bar ikke preg av å være systematisk 
kritikk av innholdet i verken årsplanen eller Læreplanverket. Det er størrelser elever ikke 
trenger å forholde seg aktivt til. De er vant til at det som er skolearbeid og pensum blir pålagt 
dem når det trengs, og ikke at de er nødt til å oppsøke dem selv. Elever føler kravene som 
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stilles dem i større grad når de blir vurdert av lærer, og det er først da de får et rikere bilde av 
hvordan de ligger an faglig. 
Elevvurdering som redskap 
Karakterer er både et viktig og eksplisitt synlig maktmiddel og disiplineringsverktøy for 
skolen. Hver enkelt lærer og skole har i prinsippet medbestemmelse i styringa av elevers 
framtid gjennom karaktersettinga. Både lærere og elever er klare over at vitnemålet har 
betydning for elevens framtid. Karakterer får dermed en sentral rolle i skolehverdagen. 
Samtidig er ikke karakterer utelukkende en formell størrelse. De er satt av lærer for den 
enkelte elev. Relasjonen mellom lærere og elever vil da spille inn i karaktersettinga.  
De formelle rammene rundt karakterene 
Lærerne i grunnskolen er juridisk forplikta til å gjennomføre elevvurdering både med og uten 
karakter (jamfør Rettleiing til L97/L97S: kapittel 1, og Læreplanverket for øvrig). Vurdering 
uten karakter kan kort beskrives som den fortløpende kommunikasjonen mellom lærer og 
elev, både muntlig og skriftlig. Den er en del av den daglige diskursen mellom lærer og elev, 
og bærer preg av å være mindre systematisk dokumentert og registrert enn karakterjournaler. 
De to vurderingsformene fungerer nødvendigvis i et samspill. 
”Hovudformålet med elevvurdering er å fremje læring og utvikling. Gjennom vurdering og 
rettleiing får elevar … tilbakemelding om framgangen ... om arbeidsprosessar og resultat. 
Vurdering og rettleiing skal gjere at elevane kan gjere seg nytte av tilbakemeldingar og reflektere 
over sitt eige arbeid og sin eigen framgang, og motivere dei til innsats og til å bruke evnene sine” 
(L97, generell del: 14). 
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Karakterer skal fungere både prosessorientert og resultatorientert. Det er riktig å si at 
målsettingene er laga i et framtidsorientert perspektiv. De skal beskrive elevenes faglige nivå, 
og er samtidig ment som utgangspunkt for videre forbedring.  
Karakterskalaen går fra 1-6, hvor 6 er beste karakter, og 1 er dårligste. Karakteren 1 gis som 
regel ikke, i hvert fall ikke i 8. og 9. klasse. Karakteren 2 er dårligste karakter som er bestått. 
Karakteren 0 er ikke en del av karakterskalaen, men indikerer mangel på grunnlag for å sette 
karakter (ofte på grunn av for høyt fravær eller lignende). Karaktersystemet er sterkt 
standardiserende og differensierende, og det er et homogent system med fravær av utfyllende 
informasjon utover det konkrete tallet som blir gitt. Derfor er det viktig, og også pålagt, at 
lærerne vurderer både med og uten karakter. Karakterer blir gitt gjennom hele skoleåret på 
forskjellige elevprestasjoner, det være seg prøver, prosjekter, fremføringer, etc. Det gis også 
samlende terminkarakterer. Avgangskarakteren skal være en situasjonsrapport som definerer 
elevens kunnskapsnivå i det øyeblikket hun forlater skolen. Det betyr at den i prinsippet ikke 
skal være en sammenfatning av karakterene eleven har fått hele skoleløpet. Det kan være 
vanskelig å teste grad av måloppnåelse for alle fag på alle områder helt mot slutten av 10. 
klasse. Elever vil nok derfor oppleve at karakteren gjenspeiler et mer helhetlig bilde av siste 
skoleår. 
Det er mulig å skille mellom gruppeorientert, individorientert og målorientert vurdering. 
Gruppeorientert vurdering er at man setter karakterer basert på det faglige nivået til ei gruppe 
(for eksempel en klasse). Individorientert vurdering betyr at man vurderer en enkelt elev 
basert på innsats eller personlige egenskaper. Målorientert vurdering vil si at man setter 
karakter basert på elevenes grad av faglig måloppnåelse med utgangspunkt i Læreplanverket. 
Det er sistnevnte form for vurdering som er den formelt riktige. 
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Uten å gå langt i å tolke målsettingene, vil heller den empiriske virkeligheten knytta til 
karaktersetting diskuteres. I det følgende gås det gjennom både fra lærerperspektiv og 
elevperspektiv. Ved karaktersetting er det for læreren kontekstuelle hensyn å ta, som er 
vanskelig å fastsette i rammeplaner. Lærerne er plassert ”betwixt and between” (Turner, 
1996). De er utøvere av et formelt regelverk samtidig som de har mellommenneskelige 
relasjoner til elevene å forholde seg til.  
Et møte mellom en elev og en lærer i forhold til karaktersetting 
En konfrontasjon skjedde mellom lærer og en unnasluntrer på slutten av skoleåret. 
Konfrontasjonen skjedde mellom to personer som i utgangspunktet ikke kom spesielt godt 
over ens med hverandre. Eleven var ikke spesielt interessert i skolen, og viste generelt mye 
misnøye med å måtte være til stede. Det var kanskje denne læreren han spesielt lot det gå 
utover. Eleven gjorde aldri lekser, og var heller aldri aktiv i timene. Han leverte aldri 
innleveringer, og skulka prøver og timer hele tida. Noe som en lærer, i følge planen, skal 
belønne med karakteren 1 eller 0. Læreren hadde gjentatte ganger gjennom skoleåret trua 
eleven med dårlige karakterer, men eleven så ikke ut til å bry seg.  
Et par uker før skoleslutt hadde eleven og læreren en direkte konfrontasjon i klasserommet. 
Læreren mente at nå hadde eleven gått over streken, og kjefta på han. Eleven svarte med å 
kjefte på læreren, for så å forlate klasserommet. Læreren fulgte etter, og kom tilbake kort tid 
etterpå. Hun ga klassen fri resten av timen, og gikk for å snakke med eleven. Jeg overhørte 
ikke samtalen, men fikk innholdet referert fra både læreren og eleven i ettertid. De hadde i 
løpet av samtalen skværet opp. Selve hendelsen og konfrontasjonen er ikke fokus her, men det 
som skjedde etterpå. Læreren bestemte seg for å ikke gi eleven karakteren 0 eller 1, men 
oppjusterer elevens karakter til en 2, og sier til eleven at hvis han oppfører seg ordentlig de 
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siste ukene på skolen, kan det hende hun justerer det opp til en 3. Eleven, som altså ikke har 
bevist noen som helst form for faglig styrke eller engasjement, har da muligheten til å få en 
karakter andre må jobbe for å oppnå. Begrunnelsen læreren senere ga for oppjusteringa, var at 
hun nå fikk se sider ved eleven hun aldri hadde sett før. De hadde hatt en lang og hyggelig 
prat, og hun følte at hun hadde ”nådd fram”. Hun opplevde eleven som en mye mer positiv 
person, og mente at det burde belønnes. Han hadde tydeligvis også fortalt henne om 
vanskeligheter i livet sitt, noe læreren mente at ikke burde gå utover karakterene hans.  
Det er interessant hvordan hun i ei enkelt vending ender med å gi eleven ei individorientert 
vurdering. Jeg har i andre sammenhenger (om enn litt mindre ekstreme) sett at lærere har 
oppjustert karakterer i de siste par ukene av 10. klasse, uten at elevene har vist noen spesielle 
tegn til forbedring. Det er, etter min erfaring, sjelden elever får nedjustert karakterer på 
tampen av skoleåret18.  
Lærerne presenterer en reell sjanse for elevene til å forbedre karakterene sine mot slutten av 
hvert semester, og mange elever er ivrige etter å ta den. Det er også slik karakterer i prinsippet 
skal settes. Kombinasjonen av prinsipp og praksis kan føre til at elevene resten av året 
snakker om at de bare skal legge inn litt ekstra på slutten av året. De kan bekymre seg om 
karakterene siden, og benytter seg derfor strategisk av åpninga. Dette kan også være årsak til 
at de generelt er mindre bekymra i løpet av skoleåret.  
Læreren er den formelle skoleinstitusjonens utøvende instans i karaktersettinga. På den ene 
sida er det selvfølgelig enkelt å lage målorienterte vurderingskriterier innafor ei faglig ramme. 
På den andre sida finner man læreren som er nødt til å sette karakteren til den enkelte elev. 
Det kan tenkes å være vanskelig for en lærer som tross alt utvikler en profesjonell, men 
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samtidig nær nok relasjon til hver enkelt elev at hun ønsker dem alt godt i livet. Lærerne faller 
nok ofte mellom to stoler. På den ene sida er de nødt til å forholde seg til at det, i et større 
sosialt perspektiv, vil være urettferdig, og ikke minst uprofesjonelt (og til dels ulovlig), å gi 
gale karakterer til elever. På den andre sida vil det kanskje være vanskelig å ikke gi en dyktig 
elev den nødvendige sekseren han trenger for å komme inn på KG, selv om han ikke har 
fortjent den, eller justere opp en elev (som i eksempelet ovenfor) etter en oppklarende samtale 
på slutten av året.  
Følgende eksempel viser at det også er tilfeller hvor lærer ikke oppjusterer i siste øyeblikk. 
Eksempelet viser også tegn på at elevens opplevelse av sin tid på skolen er sentrert rundt 
øyeblikket. Det kan være den holdninga de utviser i forhold til rettferdighet når karakterer 
settes. Ofte hører man elever klage over terminkarakterer som er satt, med det argumentet at 
de har vært stille hele uka. Jeg skal nå komme med et eksempel med en unnasluntrer som ikke 
får oppjustert sin julekarakter. 
Elev: Hæ, jeg har jo sitti stille og rekki opp hånda hele tida etter at du sa fra. Det er 
urettferdig. Hjelper ingenting eller?  
Lærer: Joda, men du har jo ikke gjort noe hele skoleåret. Jeg kan ikke gi deg bedre karakter. 
Det ville jo ikke vært rettferdig overfor de andre som har jobbet mer enn deg. Kanskje hvis du 
fortsetter sånn neste termin, så blir det bedre til sommeren.  
Elev: Hvis det skal være sånn, kan det være det samme. Jeg gir faen. 
Eleven blir konfrontert med egen passivitet over en lengre periode, og må ta til takke med at 
en ukes innsats ikke hjelper. Det interessante er hva eleven selv bruker som begrunnelse, og 
det som ligger til grunn for elevens reaksjon. Det kan tenkes at eleven selv ser at det over tid 
                                                                                                                                                        
18 Jeg har ikke funnet tall ut over mitt inntrykk 
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har vært dårlig innsats, og nå utslitt av en liten ukes arbeid, innser hvor uutholdelig det 
kommer til å bli å gjøre det samme helt til sommeren. Men elevens utsagn kan også tolkes 
som ren frustrasjon. Kanskje hun synes hun har vært snill, at en belønning i form av bedre 
karakterer er på sin plass. Følelsen av å ha vært flink er tett på kroppen til eleven, mens 
belønninga uteblir. Karakterboka med den relevante karakteren i øyeblikket er i hånda på 
eleven, og læreren som har satt den står rett foran henne. Neste termin og sommeren skjer 
ikke før en gang til neste år, og er en abstrakt tanke for eleven. 
Sammenfatning: Karakterer 
Lærerne forholder seg til retningslinjene for vurdering som er gitt, men menneskelige 
relasjoner spiller inn. De kan være vanskelige å se helt bort fra i vurderinga. Det ser også ut til 
at elevene har problemer med å se på vurderingene i et langsiktig perspektiv og å bruke dem 
til å ” ...reflektere over sitt eige arbeid og sin eigen framgang, og motivere dei til innsats og til 
å bruke evnene sine” (L97, generell del: 15). De forholder seg heller pragmatisk til dem. 
Det vil i skolehverdagen være sosiale hensyn å ta i sammenheng med hvordan man forholder 
seg til karakterer. For eksempel kan det være vanskelig sosialt å ligge på et veldig høyt 
karaktersnitt. Elevene med gode karakterer vil ikke proklamere høylydt at de for en gangs 
skyld har fått en 4. Hvis de er uenige og misfornøyde med en slik karakter, er det sjelden 
sosialt akseptert å rope ut i klassen om det. Mange i klassen opplever sjelden eller aldri å få en 
4, og ville i så fall gitt vedkommende sterke negative reaksjoner. En underliggende norm 
blant elever er at det er greit å få gode karakterer så lenge du ikke jobber alt for hardt for dem. 
Samtidig er det ikke greit å få veldig gode karakterer hele tida, siden du da skiller deg ut som 
noen andre opplever som smartere og flinkere. Derfor er det mange som underkommuniserer 
sitt karakternivå offentlig, eller rett og slett ikke forteller om det til flere enn de føler at de må.  
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Et generelt poeng må bemerkes. Selv om elever er opptatte av karakterer, betyr ikke det at de 
snakker mye om dem. Karakternivå på et mer generelt plan diskuteres ofte – som for 
eksempel hvor mange poeng man trenger for å komme inn på enkelte skoler og lignende. 
Videre er det ofte karakterdiskusjoner i sammenheng med tilbakelevering av prøver og annet 
arbeid. Offentlig diskusjon av karakternivå er kanskje ikke så vanlig. Jeg har allerede nevnt at 
de som er skoleflinke vil hysje ned sitt karakternivå. Dette gjelder kanskje også streberne. 
Ettersom de bruker mye tid og krefter på å oppnå et middels karakternivå, er det vanskelig å 
diskutere det offentlig. Underytere vil ha bedre karakterer enn dem, og unnasluntrere vil mene 
at de kunne oppnådd det samme resultatet hvis de hadde giddi å jobbe. Streberens innsats er 
altså ikke sosialt verdsatt i klasserommet.  
Det er et interessant spørsmål om karakterer kan ha en stigmatiserende effekt på elevene. I 
forbindelse med feltarbeidet gjorde jeg en analyse av karakterforløpet gitt i tre årskull i tre fag 
(matte, norsk og samfunnsfag). I undersøkelsen registrerte jeg terminkarakterene og 
avgangskarakterene til cirka 350 elever gjennom hele ungdomsskolen, totalt cirka 1050 
karakterforløp. Tallmaterialet tilsier et relativt stabilt karakternivå gjennom hele 
ungdomsskolen for en stor andel av elevene. Er det sånn at man kommer inn i 
ungdomsskolen, blir tildelt et karakternivå, og beholder de samme karakterene gjennom 
skoleløpet? I så fall mister karakterene en viktig dimensjon, i og med at elevene ikke vil 
oppleve forandringer i karakternivået til tross for endringer i atferd. Fravær av forandringer 
vil fungere lite motiverende, og motivasjonsfaktoren ved hensiktene bak karakterene vil bli 
mindre.  
Jeg har nå diskutert sentrale uttrykk for systemmakt i skolen, slik de beveger seg mellom 
nivåer, fra systemnivå til praksis i klasserommet. Jeg vil nå gå over til å beskrive en direkte 
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konfrontasjon mellom en lærer og en elev. Læreren utøver faktisk makt over eleven, og hvilke 
reaksjoner som vekkes er sentrale i analysen. 
Maktkamp i klasserommet: En case 
Situasjonen oppsto da en gutt (”Peder”) opponerte kraftig mot undervisninga og læreren sin. 
Læreren hadde vært sammen med klassen over lang tid. Han hadde klassen i mange fag, og 
kom generelt godt overens med den. Peder oppfører seg vanligvis bra. Han er skoleflink og 
pliktoppfyllende. Det var mange og komplekse årsaker til den plutselig utagerende atferden, 
også mange utafor skolehverdagen. Motstand, maktkamp og opposisjon kan komme plutselig 
og fra uventede hold. Det behøver ikke nødvendigvis å komme fra de som vanligvis yter 
motstand. Elevens atferd resulterte blant annet i situasjonen som beskrives, og er et godt 
eksempel på hvordan en konfrontasjon mellom lærer og elev kan utvikle seg og eskalere. 
Peder hadde vært stillere enn vanlig en periode, og læreren lot han få være i fred. Han hadde 
ymta noe om vanskeligheter hjemme, men ville ikke si noe mer. Læreren forfulgte ikke saken, 
utover at han nevnte den for sosiallærer, som sa han ville følge opp om nødvendig. Etter et par 
uker begynte Peder å bli mer utagerende i klasserommet. Han satt bakerst sammen med en 
god venn. De ildna hverandre opp en del, men det var for det meste Peder som initierte 
urolighetene. Til å begynne med lot læreren det passere. Han syntes tydeligvis at det ikke var 
altfor ille at de var litt høylydte. Lærerens toleranseterskel for bråk er generelt høy, og de 
gjorde egentlig ikke noe som gikk ut over undervisninga i mer generell forstand. De øvrige 
elevene i klassen klagde heller ikke. 
Etter hvert begynte bråket å ta en annen form. I tillegg til at de ble mer høylydte, begynte de 
også å trakassere medelevene sine og læreren, samtidig som de mer målretta saboterte 
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undervisninga. Nå gjorde de heller ingenting av skolearbeidet de ble pålagt, og Peder gjorde 
ingen av leksene sine. Læreren tok dette opp med dem begge ved flere anledninger. I timene 
ble atferden deres korrigert muntlig, og deres manglende jobbing og motivasjon ble tatt opp i 
samtaler i friminuttene og etter skoletid. Samtalene gikk vanligvis bra, og de lovet bot og 
bedring hver gang. 
Men det var langt mellom lovnader og praktisk atferd. Etter en to ukers tid, rant det over for 
læreren. Han sto med ryggen til klassen, og illustrerte noe på tavla. Stemmen til Peder gikk i 
ett, selv om læreren flere ganger inneværende time hadde bedt han om å slutte å forstyrre. 
Denne gangen slang han kommentarer til ei jente som satt ved siden av han. Det var en streng 
politikk i klassen om at mobbing er forbudt, og regelverket hadde elevene selv vært med på å 
utforme.  
Læreren slapp alt han hadde i hendene, og marsjerte bestemt bort til pulten til Peder. Han sa 
med høy og sint stemme:  
Nå er det nok fra deg. Du vet at man ikke kan oppføre seg sånn mot medelever. Nå har du 
sabotert undervisninga i ukevis, og i tillegg slenger du dritt til de andre. Se og pell deg ut av 
klasserommet. Jeg trenger ikke å se deg i mine timer mer før du har bestemt deg for å skjerpe 
deg. Når du vil komme tilbake, kan du komme fem minutter før timen begynner, også skal du 
si unnskyld til hele klassen og meg for din dårlige oppførsel, og så kan du få delta i 
undervisninga igjen. 
Gutten reiste seg opp, og gikk matt ut av rommet. Han var synlig overraska over reaksjonen, 
og tok ikke til motmæle. De andre i klassen var ganske opprørte etterpå, og lurte på om Peder 
skulle få anmerkning, eller om han skulle gå til rektor. Læreren sa at det kunne han gjøre som 
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han ville med. Rektor kom ikke til å bli involvert med det første. Han sa til klassen at 
problemet lå i at undervisningssituasjonen ble ødelagt av Peders oppførsel, og i tillegg kunne 
han ikke være slem mot de andre. Dette var Peder nødt til å forstå. Hvor han befant seg når 
han ble kasta ut, hadde egentlig ingen betydning. Jenta han hadde vært slem mot var synlig lei 
seg, noe som hjalp klassen til å se, og også være enig i, at Peders atferd hadde vært urimelig. 
Enden på situasjonen kom allerede neste time neste dag. Peder kom demonstrativt fem 
minutter for sent, og satte seg ved pulten sin. Han sa ikke unnskyld verken til læreren eller til 
resten av klassen. Læreren unnskyldte seg heller aldri for utbruddet. Den dårlige oppførselen 
til Peder opphørte i timene, og saken ble ansett som ute av verden. 
Maktkamp i klasserommet: Analyse av situasjonen 
Konfrontasjonen dreier seg om at læreren er nødt til å gripe fatt i Peders atferd, og tvinge 
gjennom ei endring. Peder opponerer kraftig mot lærerens autoritet i klassen når han langt på 
vei ikke gjør som han blir bedt om. Læreren er ansvarlig for klassemiljøet, og han må sende 
signaler til de andre elevene om at slik atferd ikke tolereres. Peder på sin side yter motstand, 
men han vil ikke egentlig ta over kontrollen i klasserommet. Han sitter bakerst og gir inntrykk 
av at han ikke bryr seg, men velger å komme tilbake når han får alternativet å utebli. 
Læreren er med på å la situasjonen utvikle seg. Ved å la være å gripe fatt i Peders problemer 
tidlig i prosessen, åpner han for at Peder kan gå sine egne veier i timene. Når Peder får 
sjansen, er han først forsiktig. Deretter eskalerer det, og etter hvert fungerer ikke de vanlige 
formene for irettesettelse. Han bryr seg ikke om tilsnakk, og læreren må til slutt ty til 
maktmidler som ligger utafor hans lovlige rammer. Man har ikke lov til å ekskludere elever 
fra undervisning på ubestemt tid. Det er ikke elevens valg å gå på skolen, det er lærerens og 
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skolens plikt å legge til rette for at eleven skal få ut av skolegangen det som ligger i elevens 
egne forutsetninger (jamfør L97, generell del og Opplæringslova, kapittel 2). Læreren sier noe 
annet, at det er opp til eleven om han vil komme tilbake eller ikke, og når det eventuelt skjer, 
er det samme for han. 
Å sende Peder ut av klasserommet var en konkret maktutøvelse fra læreren. Han benytta seg 
av sin formelle posisjon. Klassen reagerte ikke umiddelbart positivt på lærerens sanksjon, og 
læreren måtte forklare seg for dem etterpå. Læreren rettferdiggjorde sin handling overfor 
klassen med henvisning til et demokratisk konstruert regelverk for klassemiljøet. Dette er 
også i tråd med Foucaults forståelse av hvordan maktforhandlinger fungerer. Når læreren 
påpekte at Peder hadde brutt en regel, kommer lærerens eget regelbrudd i bakgrunnen. 
Helheten av forhandlingsprosessen kan tolkes som en kombinasjon av objektivisering og 
individualisering. Peder hadde begått ei objektivt sett gal handling over tid. Læreren 
overbeviste klassen om at Peders atferd har vært gal. Sanksjonen han utøvde synliggjorde 
Peders individuelle ansvar for handlinga – Peder syntes for resten av klassen. Når Peder 
valgte å avbryte motstandsstrategien, ble disiplineringa individualisert. Peder vil ikke lenger 
utøve motstand på denne måten, og videre sanksjoner er ikke nødvendige.  
Maktrelasjoner i klasserommet er gjenstand for forhandling. Peder velger å bøye seg for 
lærerens autoritet. Han kommer tilbake, og begynner å oppføre seg bedre. Læreren får igjen 
lov til å definere klassemiljøet gjennom Peders ettergivelse. Samtidig gjør ikke Peder helt som 
han blir bedt om. Han sender et tvetydig signal: Han vil delta i undervisninga, og ønsker ikke 
å bli ekskludert fra klassemiljøet. Samtidig er han ikke villig til å bøye seg helt for læreren.  
I følge Foucault er det er når makta er på sitt mest synlige at motstand lettest kan forekomme. 
Lærerens maktutøvelse er synlig, og Peders motstand følger. Peder kommer ikke tilbake på 
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den måten læreren i utgangspunktet har avkrevd. Han kommer for sent (uten å få 
anmerkning), og setter seg demonstrativt og høylydt ned bakerst i klassen igjen. Han 
unnskylder seg heller ikke, verken overfor klassen eller læreren (noe læreren aksepterer). 
Dermed avsluttes ikke Peders motstand helt og holdent. Hvorfor han velger å være så 
demonstrativ i måten han kommer tilbake på kan ha flere årsaker som ikke nødvendigvis 
utelukker hverandre. 
Peder kan være sint på læreren. Det er i så fall ikke merkelig at han velger å fortsette sin 
markering. Ved å returnere aksepterer Peder at han må oppføre seg som om han har gjort noe 
galt. Peder kan ikke lenger vise overfor læreren at han mener han har rett. Peders aksept er 
synlig i og med at han kommer tilbake såpass fort. I friminuttet etter timen med opptrinnet, 
hadde Peder vært i kontakt med flere av de andre elevene i klassen. Det er helt klart at 
medelevene hans ikke ensidig har fordømt lærerens handlinger overfor Peder, men oppfordra 
han til å komme tilbake, og å oppføre seg skikkelig. Peder velger dermed å bøye seg for en 
kombinasjon av lærerens maktutøvelse, relasjonen til læreren, sine relasjoner til de andre i 
klassen. Det er mulig at klassekameratenes argumentasjon veier tyngre enn relasjonen til 
læreren. 
Peder demonstrerer sin handlefrihet når han velger å komme tilbake på den måten. Han viser 
overfor læreren og resten av klassen at han ikke må gjøre alt læreren sier, selv om han velger 
å komme tilbake. Læreren vet også at han selv i utgangspunktet har gått over streken.  
Kanskje er det derfor han er uvillig til å forfølge saken videre. 
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Maktkamp i klasserommet: Videre diskusjon av lærers posisjon 
Å være ekskludert fra fellesskapet oppleves for mange som en streng straff. Peder følte 
straffen på kroppen, og valgte å returnere. Selv om eksklusjonen var ulovlig sett ut fra 
skolereglementet, finnes det flere lovlige måter å bli sendt ut på. Blant metodene er for 
eksempel å bli sendt til rektor, bli sendt til sosiallærer, få spesialundervisning utafor 
klasserommet, og i de mest ekstreme tilfellene bli overført til en annen (spesial)skole. 
Læreren har oversikt over hvilke formelle alternativer han besitter, men velger likevel å ikke 
bruke dem denne gangen. Gjennom lærerens behandling av saken slipper han en påfølgende 
administrativ saksgang. 
Det kan også hende at læreren ikke er fullt så trofast mot systemet, og eksempelet viser 
motstand på et annet nivå – læreres motstand mot enkelte sider ved skoleinstitusjonen. I 
skolen brukes det i stor grad konstruktive samtaler for problemløsning. Læreren er klar over at 
hvis han tar problemet til sosiallæreren, er resultatet flere samtaletimer med både Peder og 
sosiallærer. Det kan tenkes at læreren ikke mener det er konstruktivt i dette spesifikke tilfellet, 
og styrer derfor unna den formelle veien. 
Samtidig er det også slik at sosiallærer, PPT19 og skolepsykolog i prinsippet er til for eleven. 
En lærer som sender en elev til en av nevnte instanser kan oppleve at hun i neste omgang ikke 
bare har eleven å forklare seg for, men må forklare seg for ytterligere en instans, som står på 
elevens side. Det kommer ikke fram av situasjonen om læreren ville unngå et uønska møte 
med systemet, selv om det kan være en mulighet. 
                                                 
19 PPT er skolens spesialpedagogiske seksjon 
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Hva kunne den formelle veien ha tilført hvis Peder hadde trengt skikkelig hjelp? Forsking har 
vist at: ” Fra våre posisjoner er det heller ikke lett å se hva hjelpeinstansene gjør for de unge – 
utover selve det å peke på dem” (Haavind og Gulbrandsen, 2004: 4). Mange lærere opplever 
at hjelpen man kan få ved å gå de formelle veiene er begrensa. Generelt er det et problem i 
dag at psykologmangelen i Norge har ført til mangel på skolepsykologer. Stillingene er ofte 
enten besatt av pedagoger eller sosionomer, hvis de overhodet er besatt. Mange lærere anser 
det som uaktuelt å sende sine elver i den retninga, både fordi de synes kompetansemangelen 
er et problem, og fordi de er redde for hvilke konsekvenser en utredning kan få for eleven i 
ettertid.  
Det kan sies å være en populær oppfatning at samtalen som problemløsing er en feminin 
løsningsform. Læreren i eksempelet over deler den oppfatninga. Eksempelet omhandla en gutt 
og en mannlig lærer. Det er mulig at læreren, på bakgrunn av sine holdninger, anså det som 
unødvendig å gå videre med saken. I skolen, hvor samtalene foregår hos sosiallærere, som 
ofte er kvinner, kan det tenkes at lærere som han kvier seg for å sende elever til sosiallærer. 
Dette til tross for at slike samtaler i mange tilfeller kunne vært fruktbare. Det er eksempel på 
motstand mot systemet fra lærer sin side. 
Læreren bekrefta sin holdning til henholdsvis skolesosionomen (i skolepsykologstillinga) og 
sosiallæreren på et senere tidspunkt. Det skjedde under et allmøte på lærerværelset etter 
skoletid. Sosionomen hadde kommet på besøk for å introdusere seg, og for å fortelle om sin 
rolle. Mot slutten av møtet reiste han seg opp og sa:  
Alt dette er vel og bra på papiret, men jeg ser på det som en fordel hvis du holder deg unna 
mine elever. Jeg kan ikke tenke meg at du med din bakgrunn som sosionom har kompetansen 
til å faktisk gjennomføre alt det du sier og de nødvendige terapeutiske kvalifikasjonene.  
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Til meg sa han: 
Ja, hun har tatt kontakt med meg etterpå, og lurt på hvorfor jeg ikke vil at hun skal ta seg av 
mine elever. Jeg sa bare det samme om igjen. Hun har bare å holde seg unna mine elever. 
Hvis de skal få hjelp, skal de få skikkelig hjelp.  
Om sosiallæreren sa han: 
Hun er alt for svevende. Vi sitter der og snakker om alt mulig og ingenting. Hun evner ikke å 
gripe skikkelig fatt i problemene og så løse dem på en ordentlig måte. Det blir for mye preik. 
I kapittel 3 har noen av maktrelasjonene i skolen blitt beskrevet. Først diskuterte jeg utslag av 
systemmakt i den praktiske organiseringa av skolehverdagen. Da ble det tydelig at det er 
umulig å si at Læreplanverket og skoleorganisering er en og samme sak. Læreplanverket 
tilpasses lokalt og individuelt. Systemmakt kan altså ikke beskrives uavhengig av praksis. I 
det siste eksempelet ble formell maktutøvelse forsøkt. Også her ble det synlig at maktutøvelse 
ikke forekommer basert på et formelt regelverk alene, men at det relasjonelle både mellom 
lærer og elev, og også i klassen som helhet ble viktig for utfallet av situasjonen. Lærer gikk ut 
over sitt mandat, samtidig som hans formelle maktgrunnlag alene ikke var tilstrekkelig for å 
løse situasjonen.  
Eksemplene har også vist hvordan ulike former for motstand er en del av maktrelasjonene, 
noe som er hovedtema for neste kapittel.  
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Kapittel 4: Motstand  
Det er ikke alltid motstanden mot skolen er like konfronterende som i eksempelet med Peder. 
De kan også komme i form av ritualiserte handlinger. Jeg vil beskrive rituelle 
motstandshandlinger, motstandshandlinger innafor rammene av skoleorganiserte ritualer, og 
komme inn på ritualer som disiplinerende midler i skolen.  
Ritualene og den ritualiserte atferden som forekommer i skolehverdagen, er viktige 
kommunikative situasjoner. De må derfor analyseres som noe mer enn enkeltstående 
handlinger. Det er ofte både eksplisitte og implisitte kommunikative sider ved handlingene. 
Derfor er det viktig å kontekstualisere situasjonen utover den faktiske handlinga, for å gjøre 
det mulig å beskrive hvordan og hvorfor de analyseres som ritualer og ritualisert atferd  
Ritualer og ritualisert atferd 
Connerton definerer ritualer slik:  
”rule-governed activity of a symbolic character which draws the attention of its participants to 
objects of thought and feeling which they hold to be of special significance … [they] are not 
merely expressive … not merely formal … not limited in effect to the ritual occasion … [and] 
have the capacity to give value and meaning to the life of those who perform them” (Connerton, 
1989:44-45). 
Connertons definisjon fokuserer på den symbolske betydninga av rituelle handlinger. Ritualer 
etableres som noe mer enn en enkelt handlings umiddelbare uttrykk. Rituelle handlinger er 
regelstyrte. De som deltar i eller observerer et rituale vil umiddelbart gjenkjenne det som et 
rituale. På denne måten bekrefter de noe eksisterende. Gjenkjennelsen fører til bekreftelse. 
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Videre er ikke det repetitive mønstret nok. Ritualene må også ha mening ut over selve 
handlingene for de som utfører dem. Utøvelsen av ritualer skaper da mening for de som 
handler.  
Det aktive, handlende aspektet ved det rituelle er også viktig. Ritualer dreier seg ikke bare om 
å bekrefte noe allerede eksisterende, men er også aktivt med på å (re)definere den sosiale 
strukturen. Leach skriver: ”Ritual acts are ways of ’saying things’ about social status” (Leach, 
1977: 279). Meningsdannelsen handler om kommunikasjon. ”… the term ritual is best used to 
denote this communicative aspect of behavior” (Leach, 1968: 195, forfatters egen uthevelse). 
På denne måten er ikke ritualer utelukkende religiøse eller magiske handlinger. Det 
kommunikative aspektet ved handling er det viktigste i definisjonen av ritualer.  
Det rituelle for Foucaults disiplineringsperspektiv handler om å skape faste mønstre, og 
gjennom mønstrene etableres faste strukturer i elevene. ”Disiplinens første store tiltak består 
… i å lage levende tablåer, som omformer en uryddig, unyttig eller farlig mengde mennesker 
til en ordnet mengde” (Foucault, 1999: 136). Strukturering av skoledagen skaper trygghet for 
eleven, og synliggjør omsorgsperspektivet i skolen. Samtidig ordner det skoledagen, slik at 
elevene etter hvert etablerer en mer mekanisk relasjon til den. For eksempel: Når det ringer 
inn, går jeg til skapet mitt, sjekker timeplanen, tar opp de rette skolebøkene, går til pulten min, 
setter meg ned og venter på instruks fra læreren. Læreren vil ikke være nødt til å gi hver 
enkelt elev beskjed om prosedyren fra gang til gang. Elevene vil etter repetisjon utføre 
handlinga på egen hånd. Etterhvert etableres det hos eleven en mekanisk relasjon til å utføre 
pålagte arbeidsoppgaver til rett tid.  
Jeg vil i denne delen av analysen ta for meg viktige rituelle aspekter ved skoledagen. For det 
første er det slik at lærere forsøker å skape ritualer i klasserommet. De skapes først og fremst 
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av rent pragmatiske årsaker. Ritualene har en del funksjonelle egenskaper lærerne ønsker. 
Videre får også sider ved daglig atferd, gjennom repetisjon, etter hvert et rituelt preg. 
Hverdagsritualene, eller ritualisert atferd, kan for eksempel fungere som utblåsning for elever 
innafor trygge rammer. Ritualer spiller også en viktig rolle i disiplineringa av elevene. Det 
repetitive ved skoledagens ritualer er med på å skape strukturer i elevene som de kan utnytte 
seg av bevisst eller ubevisst ut over skolehverdagen. 
I skolesammenheng fyller ritualer konkrete funksjoner, og nettopp derfor er det vanskelig å 
komme utenom et til dels funksjonelt perspektiv på ritualene i skolen. Hensikten med ritualer 
i skoledagen er ofte å skape trygghet for eleven. Gjennom det repetitive og gjenkjennelige 
skaper man en struktur rundt skoledagen som er gjenkjennelig for eleven, litt hverdagsliv. Det 
er et uttrykk for omsorg for elevene. Det fungerer slik at de vet hva de møter, og kan dermed 
føle en trygghet knytta til det å gå på skolen. Samtidig handler også ritualer om bekreftelse og 
kommunikasjon. 
Ritualisert motstand: Et kort eksempel 
Ritualisert motstand forekommer i gjentatte situasjoner der ungdommene konfronteres med 
sin posisjon i forhold til skolen som institusjon. For eksempel når de avlegger eksamen, når de 
blir sendt på kontoret, eller lignende. Situasjoner hvor skolens disiplineringsfunksjoner er 
tydelige. Det er umulig å skille maktutøvelse og disiplinering fra hverandre i 
skolesammenheng. Den ritualiserte atferden danner et analytisk grunnlag for å identifisere 
motstand. Man finner motstand på flere nivåer i skolen. I denne oppgava vil jeg primært 
analysere elevers motstand i konkrete klasseromssituasjoner, og i deres motstand i relasjon til 
lærer. 
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Det kan sies å være mindre farlig å vise motstand i ritualer og ritualiserte former, enn å gå til 
direkte konfrontasjon. Et eksempel på finner vi i Schlegel (1981). Hun viser at i et årlig rituale 
hos Hopi-indianerne, kler kvinnene seg ut som menn, og latterliggjør aspekter ved det 
mannsdominerte samfunnet. Da er det lov for kvinnene å gjøre narr av mennene, noe de ellers 
i året ikke kan gjøre på samme måte. Lignende argumentasjon kan man finne i Burkes 
beskrivelser av karnevalet (Burke, 1999: 187-189). Det samme gjelder i skoledagen. Den 
ritualiserte atferden uttrykker ofte kritikk av skolen, også eksplisitt. Når den forekommer i 
denne formen, er den mer akseptert av læreren enn den er i en mer direkte konfrontasjon. 
Her følger et kort eksempel fra en klasseromssituasjon. Jeg vil påstå at sitatet representerer en 
ganske typisk utveksling, og jeg har opplevd den og lignende ved flere anledninger: 
Elev: Hva skal vi med matte ’a? Jeg skjønner ikke no’, og det e’kke nødvendig til noe. En ting 
er pluss og minus, men algebra? 
Lærer: Matte er nødvendig for å fremme logiske evner fremover. På denne måten blir du 
flinkere også i andre ting. Det er ikke sikkert du ser det nå, men du kommer til å skjønne det 
etter hvert. 
Her er det interessant å ta utgangspunkt i det Geertz kaller thick description (Geertz, 1993). 
Da er det mulig å gripe flere dimensjoner av mening som ligger til grunn for ei enkelt 
handling, og som uttrykkes gjennom handlingen. Tatt ut av sammenheng kan eksempelet over 
bare være uttrykk for frustrasjon fra elevens side over at han ikke forstår algebra, selv om det 
også er viktig. Men analyse av konteksten, og måten frustrasjonen får utløp på, 
bakgrunnsinformasjon om eleven og analyse av lærerens svar tilsier at det ligger noe mer bak. 
Situasjonen analyseres fra både elev- og lærerperspektiv.  
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Eleven har ved flere anledninger uttrykt frustrasjon over pensum de må gjennom, også i andre 
fag enn matematikk. Utsagnene og frustrasjonen tar som oftest den samme formen som 
utsagnet ovenfor. Atferden er dermed ritualisert, i og med at den er en del av et gjenkjennbart, 
repetitivt mønster.  
Eleven uttrykker nok frustrasjon over å måtte lære algebra. Han er ikke spesielt sterk i faget, 
og er derfor ofte motvillig til å gå løs på nye temaer. Han synes også matematikk er kjedelig, 
og skulle nok aller helst ha gjort noe annet. Videre uttrykker eleven motstand mot å gå på 
skolen generelt. Han er ikke spesielt glad for å måtte gå der, og velger å la frustrasjonen gå 
utover en spesifikk lærer i matematikkfaget. Den ritualiserte formen gir eleven anledning til å 
vise motstand uten at det møter mer alvorlige represalier. 
Lærerens fagfelt ble også angrepet av eleven. Han argumenterte for at en del av matematikken 
er ubrukelig. Eleven var ofte uenig i hva som kan defineres som ”nyttig kunnskap”. Uttalt 
hadde han et mer pragmatisk forhold til kunnskap, og så ikke poenget med å lære noe han 
ikke umiddelbart kunne se nytten av. Dette sto rimeligvis i kontrast til læreren og 
Læreplanverket. 
Videre har eleven hørt svarene før. Lærerens svar bærer også preg av å være ritualisert. Alle 
vet hva det betyr når læreren kommer med et slikt svar. Når de tidligere har forsøkt å 
diskutere et slikt standardsvar, opplever de ofte at læreren er avvisende, og setter foten ned for 
videre diskusjon. Eleven og læreren utspiller et lite rituale de begge vet hva innebærer, og 
begge vet utfallet på forhånd. Samtidig som det er viktig for eleven å markere motstand mot 
skolen, faget og læreren, er det viktig for læreren å markere at hun er sjefen, og at dette ikke 
er tid og sted for en diskusjon. Eleven har fått markert seg overfor læreren og klassen, og 
læreren har fått bekrefta sin relativt udiskutable autoritative posisjon. 
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Sett fra både elevens og lærerens ståsted er dette også en retorisk situasjon. Læreren stanser 
diskusjonen med et retorisk grep. Hun argumenterer generelt, på en måte som ikke åpner for 
videre diskusjon. Hun viser til en tenkt framtid, der eleven ved hjelp av sin kunnskap om 
matematikk kommer til å oppleve en bedre logisk innsikt. Hun flytter argumentet til eleven ut 
av situasjonen. Læreren utøver retorisk makt, men samtidig er eleven med på ritualet. Som jeg 
har argumentert ovenfor, forventer eleven seg svaret han får, samtidig som det er viktig for 
han å få markert motstanden. Situasjonen er et eksempel på en maktforhandling: Lærer utøver 
retorisk makt, men med samtykke fra eleven.  
Den retoriske makta læreren viser er en eksplisitt kombinasjon av alle de tre maktformene 
skissert ovenfor. Den er en del av lærerens faglige makt. Hun refererer til at eleven etter hvert 
vil komme til en anerkjennelse når det gjelder matematikk, som læreren tydeligvis har 
kommet til, eller synes selv at hun kan se. Det hviler også på karismatisk autoritet: det er ikke 
sikkert at eleven ville godtatt det samme argumentet fra en annen lærer. Læreren det er snakk 
om er en litt eldre kvinne, som er fysisk sterk og har et bestemt tonefall. Det ligger noe 
definitivt i tonefallet til læreren når hun fremlegger argumentet. En mindre autoritativ person 
ville kanskje ikke kunnet avspise eleven på samme måte. Samtidig er det snakk om formell 
maktutøvelse. Det er ingen tvil om at klassen må gå gjennom algebra. Læreren, som en 
forlengelse av skolens formelle rammeverk, er pålagt å tilrettelegge for at elevene skal ha 
kunnskap om algebra. Derfor er det egentlig ikke et diskusjonsspørsmål på noe plan, og 
læreren befinner seg innafor trygge formelle rammer når hun svarer. Den formelle makta en 
lærer har er nesten alltid tilstedeværende. Både elever og lærer er klar over den. Noe som er 
med på å styrke det asymmetriske forholdet mellom lærer og elev. Selv om læreren ikke 
direkte truer med formelle sanksjonsmuligheter, ligger det under at hun vil gå gjennom dem 
om nødvendig.  
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Læreren er også nødt til å forsvare algebra. Selv om læreren rent hypotetisk kunne ha ment at 
algebra kommer til å være et unyttig verktøy for framtida til eleven, hadde hun ikke kunnet si 
det direkte. 
Videre er det nødvendig å peke på forskjellen i kunnskapssyn mellom eleven og læreren. Jeg 
vil ta utgangspunkt i den generelle lærerplanen for grunnskolen, som sier at man i skolen skal 
legge opp undervisninga basert på et konstruktivistisk kunnskapssyn i noe som kan kalles et 
sosiokulturelt perspektiv (se L97, generell del). Kort forklart går et konstruktivistisk 
kunnskapssyn ut på at ny kunnskap må baseres på kunnskapen eleven allerede har. Et annet 
ord for metoden er scaffolding. Man ser for seg at man bygger et stillas oppå elevens gamle 
kunnskap. Stillaset skal holde oppe den nye kunnskapen inntil eleven har gjort den nye 
kunnskapen til sin egen. Deretter rives stillaset, og nye stillaser kan bygges (for mer om 
”scaffolding” se for eksempel Løkensgård Hoel, 1998: 120, om sosiokulturell læring, se for 
eksempel Bråten & Thurman-Moe, 1996, eller Imsen, 1998: kap 8). 
Kunnskapssynet er gjenspeila i lærerens kommentar. I tillegg skiller det seg drastisk fra 
elevens pragmatiske forhold til kunnskap. Derfor møtes ikke eleven og læreren på samme 
nivå. En åpen diskusjon om nytten av algebra er umulig. Hvilket forsterker det asymmetriske 
forholdet i elev-lærer relasjonen. Det er en generell kvalitet ved elev-lærer situasjoner at 
elever som oftest er mindre retorisk kompetente enn lærerne. Resultatet er ujevn balanse i 
diskusjoner. Hvis en lærer går inn for det, vil han eller hun som oftest vinne en diskusjon.  
Klassens faglærere hadde for øvrig samtaler om gutten. De handla om hvor bekymra de er for 
elevens framtid. De er redde for at hans ”umotiverte og ødeleggende atferd” er til skade, ikke 
bare for han selv, men for hele klassemiljøet. I lys av dette, er det interessant å se hvordan 
læreren manøvrerer seg ut av en konfrontasjon med eleven i klasseromssituasjonen. Kanskje 
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nettopp overfor denne eleven er det ekstra viktig å vise hvem som har autoriteten i 
klasserommet, ettersom han ønsker å vise seg som en sterk person som kan bestemme i 
klassemiljøet. 
Lærerens svar til eleven er et av flere typiske svar mange lærere kommer med i slike 
situasjoner. Andre standardsvar kan for eksempel være: Vi må gjennom dette fordi det står i 
lærerplanen. Den har ikke vi kontroll over, eller: Poenget med denne timen er ikke å diskutere 
hvorfor vi skal lære algebra. Hvis du vil snakke om dette kan du komme til meg i friminuttet 
eller etter skolen. Begge alternativene til svar ville sannsynligvis hatt en lignende effekt. De 
inviterer ikke til videre diskusjon – de er lukkede argumenter. Argumentet om læreplanen har 
referanse til skolens formelle rammeverk. Læreren refererer direkte til en størrelse som lærer 
selv sier at verken lærer eller elev har kontroll over. På den måten viser læreren til en 
overstyring av pensumutvalget som er pålagt gjennomgått. Man appellerer i større grad til 
elevens aksept av formelle rammer. Slike argumenter vil fungere dårlig overfor elever med 
mindre respekt for de formelle rammene rundt skolen. 
Motstand over tid: En case 
Noen elever er mer eksplisitte i sin motstand enn andre, også over lengre perioder. Neste 
eksempel beskriver en gutt som kan sies å være underyter. I tillegg til å ha underyterens 
kjennetegn, var han en ganske bøllete gutt i klassen. Han utfordra stadig læreres autoritet, og 
ville selv ha en dominerende posisjon i klassemiljøet. Det var spesielt en lærer han lot det gå 
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ut over. Klassen hadde en uttalt religiøs KRL20- og gymlærer. Eksemplene er to av elevens 
handlinger: Den ene er offentlig, og den andre mindre offentlig. 
Den første situasjonen skjedde i en svømmehall. Guttene i klassen var samla sammen med 
læreren ved bassengkanten. Mens læreren instruerte elevene i hva som skulle skje i timen, 
brøt eleven ut: Kan du ikke lære oss å gå på vannet da Jesus? Det hadde vært noe det. Eleven 
ble ekskludert fra undervisninga, mens resten av klassen sto og lo. 
I den andre situasjonen viste læreren meg et svar gutten hadde gitt på en KRLprøve. 
Spørsmålet var: Forklar hvordan indremisjonen er oppbygd. Eleven hadde svart: Med planker 
og spiker, og sannsynligvis litt murstein. 
Eleven var ikke bare i opposisjon mot læreren når han kunne vise det overfor andre og oppnå 
umiddelbar sosial respons. Han motarbeida samtidig læreren også når det ikke hadde noen 
annen effekt enn strykkarakter. I etterkant av begge hendelsene hadde jeg en samtale med 
eleven: 
Meg: Når vi er inne på xxxxx. Hva synes du om han? 
Elev: Han er en stor dust. Han gjør ikke annet enn å irritere meg. Han ser skikkelig kjip ut, og 
er rett og slett en dust hele tida. 
Meg: Hvordan er han dust da? 
Elev: Jeg veit ikke jeg, jeg bare liker’n ikke. Også liker’n ikke meg. Han disser21 meg og gir 
meg dårlige karakterer. Jeg hater hele greia. 
                                                 
20 KRL står for Kristendom, Religion og Livsynsopplæring 
21 Betyr: ”Viser meg ikke respekt”. Spiller på det engelske ordet disrespect. 
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Det hører med til historien at læreren ikke er spesielt dårlig likt blant elevene. Derfor er det 
ikke slik at eleven får umiddelbar aksept blant medelevene for sin negative holdning overfor 
læreren. Videre er ikke eleven spesielt engasjert i andre fag han deltar i, men det er i denne 
lærerens fag det forekommer mest utagerende atferd. Eleven velger en motstandsvei som gjør 
at han tidvis stiller alene sosialt. Enkelte ganger står elever alene i forhold til hvordan deres 
motstand slår ut og videre lykkes i sosiale sammenhenger. 
Det mest synlige tegnet på at eleven mangler den retoriske kompetansen til å uttrykke med 
ord hva han mener, skjer når han konkluderer med at han ”hater hele greia”. Jeg forstår dit 
hen at elevens motstand mot læreren er utløp for en mer generell motstand retta mot skolen. 
Det er ikke nødvendigvis læreren spesielt som er problemet til eleven, men han har valgt 
læreren som representant for det han ikke liker med skolen. 
Noe av grunnen til at eleven er sint på læreren ligger i hans beskrivelse av at han blir ”dissa”, 
han opplever at læreren viser ham mangel på respekt. En bredere gjennomgang av temaet 
finnes i for eksemepel Vestel (2004). Uten å gå langt i en diskusjon om respekt her, vil jeg 
nevne at det er et viktig ledd i ungdommenes argumentasjon. De opplever at deres egen 
person ikke blir respektert i skolen, og yter derfor motstand. En tolkningsmulighet av 
grunnlaget for motstanden her, kan ligge i Foucaults forståelser av hvordan 
motstandsrelasjoner ikke et angrep på læreren spesielt, men en egen maktform: ”… the main 
objective of these struggles is to attack, not so much ”such or such” an institution of power … 
but rather a technique, a form of power” (Foucault, 1983: 212, forfatters egen uthevelse). Den 
samme forståelsen kunne også blitt brukt i eksempelet med Peder. Han starter en 
motstandsstrategi hvor han krever respekt og oppmerksomhet på nye måter (i forhold til hva 
han har gjort tidligere). Det som skiller Peder fra eksempelet over, er at han har mulighet til å 
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gå tilbake til sin forrige væremåte i klassen, og dermed gjenopprette en respekt han har hatt 
tidligere. 
Eleven hadde ikke mye pent å si om læreren, selv om det ikke kom i form av konkret kritikk. 
Fraværet av kritikk kan forstås som at eleven mangler den retoriske kompetansen for å 
uttrykke sine aversjoner ordentlig. Når eleven konfronterer læreren direkte i svømmehallen, er 
læreren interessert i å ta en diskusjon med eleven. En diskusjon som læreren er nødt til å 
vinne. Læreren velger å ikke diskutere foran resten av klassen, som er et strategisk valg fra 
lærerens side. Det er ikke sikkert at en skjennepreken fra læreren vil føre til noe godt for 
relasjonen mellom lærer og elev. Eleven hadde allerede fått sosial aksept fra resten av klassen 
for sin kommentar – de lo. For læreren å si i mot eleven foran resten av klassen kunne ført til 
en bekreftelse av elevens sosiale posisjon som opposisjonell i klassen. Da læreren valgte å 
flytte reaksjonen på situasjonen ut av situasjonen fikk ikke resten av klassen vite hvilke 
represalier som kom, og læreren fikk også demonstrert overfor klassen at han kunne 
bestemme over eleven.  
Situasjonen i svømmehallen viser hvordan makt er forhandling. Læreren jobber med en elev 
som søker å motarbeide ham til en hver tid. I noen tilfeller mister læreren ansikt overfor resten 
av klassen, i andre tilfeller er det eleven som benytter seg av ineffektive motstandsstrategier. 
Den gjentatte motstanden kan også analyseres nærmere på et rent strukturelt nivå, hvor 
Foucaults og Willis’ perspektiver synliggjøres bedre, men aller først vil jeg utvide det 
empiriske grunnlaget for diskusjonen med et sentralt rituale i skolen, nemlig avsluttende 
eksamen. 
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Eksamensritualet 
Eksamen er et slags avsluttende mål for skolen, en kulminering av hele skolegangen. Den 
markerer avslutninga på skolegangen, den er et avsluttende rituale. Elevene har offentlig 
eksamen i slutten av 10. klasse, og da er de ferdige med grunnskolen. Elever både gruer og 
gleder seg derfor til eksamen på en og samme tid. Eksamen er representant for avslutninga på 
noe kjent, og samtidig inngangen til en ny tilværelse. Noen skal begynne på en videregående 
skole i nærheten. For sistnevnte er kanskje ikke overgangen like stor. Andre skal til utlandet 
eller reise langt for å gå på skole andre steder. Noen skal gjøre mer praktisk orientert 
yrkesretta fag, eller gå ut i lære. Andre igjen skal kanskje bli bønder, og begynne å jobbe på 
familiens gård. 
Forestående reformer i grunnskolen kan føre til endringer i eksamensform. Den sittende 
regjering, og Kristin Clemet som utdannings- og forskingsminister, har vært opptatt av 
kompetansemåling og skolesammenligning. Dette er for eksempel synlig ved at 
utdanningsdirektoratet har begynt å offentliggjøre eksamensresultater, og at bruken av 
nasjonale prøver og deltagelse i de internasjonale undersøkelsene PISA og TIMSS22 har blitt 
intensivert. Eksamen er en praktisk måte å gjennomføre testing av elevene på. Om eksamen 
vil bestå i nøyaktig den samme formen som beskrevet, er derimot vanskelig å forutsi. 
Offentlig eksamen er ment å fungere som en kvalitetssikring av utdanninga i Norge, gjennom 
å teste elevenes kunnskapsnivå. Eksamenen er lik over hele landet, og man kan ved hjelp av 
resultatene sammenligne kunnskapsnivået hos alle elever. Siden faglærer ikke har lov til å 
være til stede hos sine elever, regner man da med at sjansen for at elevene får hjelp av sine 
respektive lærere minker. Muligheten for at eventuelle ”yndlingselever” skal få hjelp av sine 
                                                 
22 En komparativ internasjonal undersøkelse av elevers matematikkompetanse 
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lærere reduseres. Til forskjell fra tentamen, som blir utarbeida lokalt på skolen, er eksamen 
laga sentralt. Ansatte rundt omkring på skolene ikke vet hvordan eksamen ser ut. Da er også 
muligheten for å hjelpe sine egne elever redusert.  
Eksamen kan også fungere som en kvalitetssikring av den enkelte faglærers kompetanse. Hvis 
man flere ganger på rad ser at klasser med en spesifikk faglærer gjør det dårlig på eksamen, 
eller selvfølgelig omvendt, kan det tenkes at det har sammenheng med 
undervisningsopplegget.  
Eksamen er et rituale. Det er en ordning berørt av dypt alvor. Oppbygginga mot eksamen 
skjer gjennom hele skoleløpet. Selve atferden under eksamen er strengt regulert, og det skal 
ikke mange avvik til før en elev blir bortvist. På samme måte skal det ikke mange avvik i 
atferd til fra en oppsynsperson før elevene reagerer. 
Eksamen berører mange områder i skolen. Foucault sier om eksaminasjonen: ”En 
eksaminasjon gjør individene synlige på en slik måte at de kan differensieres og bli gjenstand 
for sanksjoner. Dette er grunnen til at eksamen og eksaminasjon i høy grad er et rituale” 
(Foucault, 1999: 167). Videre er eksamensritualet et godt eksempel på en overgangsrite 
(Turner, 1974, 1996, van Gennep, 1960).  
Eksamen gjennomføres relativt likt fra gang til gang, med noen små faglige variasjoner. I det 
følgende beskrives rammene for et typisk eksamensforløp. Deretter vil elevtypers atferd under 
eksamen beskrives. Mellom beskrivelsene kommer analyser av atferden knytta til 
disiplinering, motstand og makt. 
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Eksamen og kunnskapssyn  
På eksamen kommer sammenhengene mellom kunnskap og makt tydelig fram. Elevene skal 
reprodusere det de har fått ut av et i utgangspunktet homogeniserende kunnskapssystem.  
Eksamen blir sensurert av fremmede sensorer. Sensorene vet ikke mer om eleven, enn hva 
besvarelsen de har foran seg indikerer. De forholder seg kun til besvarelsen sett i forhold til en 
mal de har for karaktergivning. Sensor kan, for eksempel, oppfatte personlige vrier i 
besvarelser som avvik. Eleven selv kan kanskje mene at han eller hun har vært original i sitt 
løsningsforslag. Hvis originaliteten ikke kommer godt nok fram i besvarelsen, har eleven 
ingen mulighet til å forklare sensor hva han eller hun har ment. Det er derfor et asymmetrisk 
forhold mellom sensor og eksaminand. Relasjonen er kjernen i disiplineringsaspektet ved et 
normaliserende karaktersystem. Man skal sette alle elever inn i en homogen skala fra 1 til 6.  
Foucault skriver at ”ved eksamen og eksaminasjon blir sammenhengen mellom makt og 
kunnskap aller tydeligst” (Foucault, 1999: 167). Det er ikke bare viktig å ha kunnskap, man 
skal også ha riktig kunnskap. Hva som er riktig kunnskap vurderes av sensor i det han eller 
hun vurderer hver enkelt eksamensbesvarelse på bakgrunn av noen generelle retningslinjer 
bestemt sentralt som sensorer har å forholde seg til. Hilde Lidén peker også på viktigheten av 
å ha riktig kunnskap (Lidén, 2000, 2001). Hun skriver: ”Barna drilles i lærerens 
forståelseshorisont. De tilegner seg en måte å se verden på som hører skolen til, gjennom de 
kontinuerlige prosessene for tilegnelse og utvidelse av kunnskap” (Lidén, 2001: 72). 
Det kan derfor argumenteres for at det er like viktig å være flink til å besvare eksamen, som 
det er å ha kunnskaper som er nødvendig for å besvare den. Skolen gir ikke bare elevene sine 
kunnskaper, men prøver også å styre hvordan elevene skal forholde seg til kunnskapene, og 
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hvordan den bør formidles av elevene. Relasjonen til kunnskap gis ekstra synlig uttrykk ved 
eksamen, særlig fordi eksaminanden er anonym overfor sensor, og det personlige er 
vanskeliggjort.  
Vi ser at eksamen er et eksplisitt rituale, som utføres på et bestemt tidspunkt på en bestemt 
måte. Hvordan besvarelsene skal se ut for å være gode, er gitt på forhånd. Elever som faller 
utafor møter sanksjoner i form av dårlige karakterer.  
Generell gjennomgang av eksamensritualet 
Det starter allerede noen dager i forveien. Man kan merke at stemninga er spent blant elevene. 
Lærerne forsøker febrilsk å gå gjennom alt de ikke har rukket de tre siste årene, samtidig som 
de gjerne skulle repetert alt de har rukket å gjennomgå. Selv om lærerne har vært med på 
eksamen mange ganger tidligere, er det ofte en spent stemning blant dem også. Eksamen er 
også en test for dem. Nå skal elevene de har undervist i tre år snart slutte på skolen. I tillegg 
til at de ikke skal se særlig mer til elevene de har blitt godt kjent med de siste tre årene, skal 
deres lærergjerning testes samtidig som elevene testes. Både elevenes eksamensresultater og 
avgangskarakterer ved en skole er også offentlig tilgjengelig for sammenligning (se 
utdanningsdirektoratets hjemmesider). Det er derfor viktigere for skolen at elevene får gode 
resultater enn det tidligere har vært. 
Når dagen nærmer seg drilles elevene i rent tekniske og generelle prosedyrer rundt eksamen. 
Lærerne deler ut reglene for eksamen, og jobber med forskjellige versjoner av 
oppgaveløsning. De snakker for eksempel om å disponere tid, disponere stiler og viktigheten 
av å kladde. 
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I noen fag deles det også ut temahefter to dager i forveien, som danner grunnlag for 
eksamensoppgavene. Elevene får ha med seg temaheftene hjem i forkant, og kan ta notater på 
ett A4 ark som bærer skolens stempel. De kan ha med arket som hjelp på eksamensdagen. 
48 timer før eksamen har elevene fri, og anledning til å lese hjemme. Det vil si at dagen før 
eksamen er de ikke på skolen. På skolen er det hektisk aktivitet med å lage vaktplaner og 
generell organisering av dagen. Det spekuleres mye i hva eksamen kommer til å handle om 
denne gangen.  
Selve eksamen har som regel en varighet på 5 timer, og noen elever får sitte lenger av 
spesielle hensyn. Elevene må møte opp et kvarter før til frammøteregistrering. Deretter må de 
sitte ved pultene sine å vente på å få utdelt eksamensoppgavene. I løpet av ventetida leser en 
eksamensvakt opp reglementet for eksamen, og skriver oftest opp de viktigste punktene på 
tavla. Den enkelte klasses faglærer får ikke lov til å være tilstede under eksamen. Skolene 
pleier å la en annen faglærer, fortrinnsvis en som ikke kjenner elevene, være tilstede 
underveis i eksamen for å hjelpe dem. 
Eksamen skjer i elevenes vanlige klasserom. Romlig sett ser de ut slik jeg har beskrevet i 
kapittel 2. På eksamen sitter alltid elevene på rekker. Til forskjell fra vanlige skoledager og 
tentamener splittes klassene opp på eksamen. De får tildelt faste plasser i rommet de skal sitte 
i, og er omgitt av mindre kjente elever enn de er vant til. Ofte er det slik at elevene foretrekker 
å være i sitt eget klasserom, og de som skal være det framhever kjente omgivelser som noe 
positivt. 
Et tilbakevendende problem er lufting, som vakter gjør underveis i eksamensforløpet. Skolen 
har begrensea med ressurser, som ofte fører til at de har ansatt for få vakter. Elevene får 
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dermed ikke pause så ofte, og de klager gjerne mye. De har ikke lov til å forlate pultene sine 
uten følge av en vakt, og spente blærer kan være ødeleggende for konsentrasjonen. 
Det er krav om absolutt arbeidsro under eksamen. Med mindre kandidatene skal sitte i 
myldregrupper eller diskusjonsgrupper underveis, hvor de skal utveksle ideer og samarbeide 
om det som foregår. I tilfelle sitter de stille ved pultene sine i den aktuelle perioden. 
Når de er ferdige, leverer de og går hjem. Lærerne er ofte skuffa hvis elevene deres går altfor 
tidlig. Hvordan kan de ha jobba ordentlig bra hvis de går så tidlig? Skjønner de ikke alvoret 
av det de deltar i? Her står hele framtida deres på spill!  
Kort sagt er eksamensdagen en viktig dag. For skolen er den et offentlig mål som gir et 
inntrykk av skolens kvalitet. For den enkelte lærer er det både et slags mål på hans eller 
hennes dyktighet, og et farvel med elever de har fulgt i tre år. For avgangselevene markeres 
slutten på tre års skolegang, noe som naturlig nok er forbundet med mye spenning. Jeg vil i 
det følgende ta for meg elevenes handlinger underveis i eksamen.  
Elevenes gjennomføring av eksamen: Eksempel 1 
Det vil være store individuelle forskjeller mellom både forventningene til eksamen og 
hvordan eksamen oppleves. Elevene har hatt tentamen tidligere, og er derfor relativt kjent 
med situasjonen de skal inn i, siden de to prøveformene ligner ganske mye på hverandre. Men 
det er ikke helt det samme. Gjennom hele skolegangen blir alle elever konfrontert med 
eksamen. Lærerne har trua med eksamen for å få dem til å jobbe bedre, eller de har hørt om 
den fra storesøsken, eldre elever, foreldre, eller andre de har snakket med som allerede har 
avlagt eksamen. Derfor har de på forhånd et ganske omfattende forhold til den.  
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Min analyse av eksamensforløpene baseres på elevtyper som skissert i kapittel 2. Jeg vil vise 
hvordan underyterne og unnasluntrerne yter motstand, mens streberne og skolelysene ikke 
yter motstand. Dette kan henge sammen med interesse for skolen. De to førstnevnte typene 
viser liten interesse for skolen, uavhengig av egne evner, mens de to sistnevnte typene viser 
både interesse og vilje til å yte maksimalt i skolen.  
Elevtypene brukes som representanter for større grupper enn en enkelt elev. I eksemplene 
brukes bare ett navn, men det betyr ikke at det beskriver atferden til en spesifikk elev. For 
formålet er det konstruert enkeltpersoner som er sammensatt av flere enkeltindivider og flere 
hendelser. Alle hendelsene som er beskrevet har skjedd, men de settes sammen til å gjelde 
kun en situasjon og ett eksempel. Hovedsakelig for å skape en ”type” som kan representere 
gjennomsnittet bedre, samtidig som det er med på å styrke anonymiseringa av de involverte. I 
det første eksempelet tar jeg for meg en ekstrem unnasluntrer, ”Imran”: 
Imran står opp. Digg med fri i går. Han tar morgenen med ro, og rusler til skolen. På veien ser 
han folk fra klassen som løper av gårde. Tullinger tenker han. Hvorfor kjappe seg? Dette 
e’kke noe viktig. Han kommer til skolen rett før eksamen begynner. Nesten alle er på plass i 
klasserommet. Han dasker Fritjof i bakhodet på vei til pulten sin. Han så ikke Hilde på veien. 
Han sender henne en SMS, og spør om hun er på vei. Før han får svar, får han beskjed av 
vakta om at mobiltelefoner er forbudt under eksamen. Han legger telefonen i sekken borte ved 
veggen, men gidder ikke skru den av. To minutter senere piper det fra sekken. Han reiser seg, 
tar opp telefonen, og leser demonstrativt meldinga fra Hilde før han skrur av lyden på 
telefonen og legger den ned i sekken igjen. Hilde er på vei. Fint, da får han noen å gå sammen 
med. Hilde skal sitte i et annet rom, men han vet at hun kommer til å bli med. 
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Arkene deles ut. Imran roper ut: Når er det lov å gå ’a? Vakta svarer: Etter tre kvarter. Vi må 
finne kandidatnummeret ditt, sjekke legitimasjonen din, og føre det på arkene og i protokollen 
før du kan gå. Imran svarer: Kan du’kke komme til meg først’a? Vakta svarer ikke og 
fortsetter å dele ut arkene. Imran registrerer fornøyd en hel del mistroiske blikk fra 
klassekameratene sine. Han blunker til Bengt, og han nikker. Han skal gå så fort som mulig 
han også. 
Vaktene har delt ut alt de skal. Eksamen har begynt. Imran gidder ikke å sjekke oppgavene en 
gang. Han tegner litt på et ark før han skriver ”dissa oppgavene kan sikkert du svare på bedre 
enn meg din jævla lærer”. Han legger beina på bordet, vipper på stolen, og fikler med en 
sigarett. Etter en stund kommer vakta bort og registrerer han. Kan jeg gå nå? spør han. Nei, 
svarer vakta. Ikke før det har gått tre kvarter. Hvorfor ikke det’a? høres det fra Bengt. Fordi 
det står det i reglene. Nå må dere være stille, og ikke forstyrre de andre, sier vakta. Dette er 
greit for Imran. Ingen grunn til å ødelegge for alle nerdene. Han vil jo ikke bli upopulær 
heller.  
Klokka snegler seg mot 09.45, og når klokka blir 09.35 reiser Imran seg opp og går. Bengt 
følger etter. Utafor klasserommet står Hilde. Nå har de hele dagen på å gjøre hva de vil, og 
attpåtil er det fridag i morra også, siden de har eksamen på torsdag. Ei fin uke. 
Analyse av Imrans atferd 
Eksempelet med Imran beskriver de samme elevene som tidligere har levert både blanke 
tentamener og prøver. Når det kommer til eksamen, er det rimelig å anta at antallet elever som 
ikke bryr seg er lavere. Dette kan ha flere årsaker, for eksempel press hjemmefra eller fra 
medelever til å ta eksamen alvorlig, nærhet til alvoret gir dem ekstra motivasjon og lignende. 
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Det vil likevel være et par elever som leverer blanke eksamener. Spørsmålet en da kan stille 
seg er: hvorfor tar de seg bryderiet med å komme i det hele tatt? Imran hadde oppnådd samme 
resultatet karaktermessig av å ikke stille i det hele tatt. Likevel tar han seg bryet med å stå opp 
den morgenen og møte opp på eksamen.  
I et Foucaultperspektiv er Imrans atferd under eksamen den ultimate motstand mot 
eksamenens disiplinering. ”Eksamen nøyer seg ikke med å sanksjonere en læreprosess. Den er 
en av undervisningas faste faktorer og befordrer denne ved et maktrituale som stadig 
videreutvikles” (Foucault, 1999: 168). Eksamen er det ypperste eksempel på normens makt. 
Den tester elevens oppnåelse av tilpasning til enhetsskolen. De majoritetskulturelle idealene 
er synlige, og Imran vet at det er innafor de idealene han må prestere for å gjøre det bra. 
Normaliseringa framtvinger en form for homogenitet i utførelsen av eksamensbesvarelsene. 
Gjennom homogenisering er det også mulig å registrere avvikene, og på denne måten 
individualiserer også eksamen (Foucault, 1999: 166). En videre synliggjøring av individet 
skjer også gjennom at skoleklassene splittes opp. ”Den disiplinære makt utøves … ved å gjøre 
seg usynlig. Til gjengjeld tvinges de som underkues, til å være prinsipielt synlige” (Foucault, 
1999: 169). Når individet befinner seg i et relativt fremmed rom uten sine vanlige og kjente 
støttespillere står det alene overfor den disiplinære institusjon, og prestasjoner blir bedømt 
innafor et homogeniserende og individualiserende system.  
At Imran velger å gjøre motstand akkurat under eksamen er med på å bekrefte hans 
fullstendige fraskrivelse av skoleinstitusjonens disiplinering og hans opprør mot de 
majoritetskulturelle idealene. Imrans atferd er et resultat av innholdet i hans egen kulturelle 
kapital. Bourdieu definerer kulturell kapital slik:  
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” … cultural capital, is the inhabited space…is the principal locus for the objectification of the 
generative schemes; and, through the intermediary of the divisions and hierarchies it sets up 
between things, persons, and practices, this tangible classifying system continuously inculcates 
and reinforces the taxonomic principles underlying all the arbitrary provisions of this culture 
(Bourdieu, 2000: 89).  
Kulturell kapital er ikke kulturell kompetanse uten at den er en del av de objektive relasjonene 
i samhandling (Bourdieu, 2000: 186). Man kan ikke benytte seg av sin kulturelle kapital i 
praksis uten at det objektive rammeverket, eller premissene i samhandlingssituasjonen er satt. 
Man har ikke automatisk kulturell kompetanse når man besitter kulturell kapital. 
Imrans selvbilde innebærer at han ikke ønsker å delta i normalitetens sannhetsregime. Dette 
kan også handle om fornektelse. Det er ikke sikkert at Imran innehar de nødvendige 
personlige egenskapene for å lykkes innafor det offentlige skolesystemet. Det kan derfor 
tenkes at hans motstand er et resultat av en slik erkjennelse. Han får sosial aksept på måter 
han selv mestrer og er mer fornøyd med å identifisere seg med. Han handler bevisst under 
eksamen, og viser at han besitter kulturell kompetanse. Han tråkker for eksempel ikke så mye 
over streken at han blir bortvist fra eksamen, eller ødelegger nevneverdig for de andre 
elevene. Imrans atferd er også kommunikasjon. Han kommer på skolen, og viser med hele seg 
avstand til eksamen, både i kroppsspråk og i utsagn, både før han kommer inn i klasserommet, 
og etter at han har kommet inn. Han snakker høyt med de andre om hva han skal gjøre med 
fridagen sin. Han prøver å overtale andre til å gå tidlig sammen med seg, og gjør narr av de 
som tar eksamen alvorlig. Imrans atferd er et signal om at motstanden mot skolen er et 
offentlig anliggende. Han ønsker ikke bare at skolen skal registrere fraværet hans. Han vil i 
tillegg at alle i klassen skal se at han ikke bryr seg om konsekvensene av å stryke på eksamen. 
Han vil at lærerne (vaktene) som er tilstede skal registrere hans uvilje og legge merke til 
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opprøret. Samtidig er han ikke alene. De to vennene hans blir med når han går, så han slipper 
å være den eneste. De skaper den tryggheten og den aksepten han trenger for å gjennomføre 
en slik handling.  
Eksempelet med Imran sier ingenting om hans sosiokulturelle bakgrunn. Om han reproduserer 
et mønster han har fra sin egen familiesituasjon eller nær omgangskrets er derfor vanskelig å 
avgjøre. Likevel kan atferdsmønstre som Imrans potensielt skape vanskelige situasjoner for 
ham senere i livet. Derfor er han gjennom sin atferd og sin motstand med på å produsere sin 
egen sosiale posisjon. Dette er i tråd med Willis (2000) sine observasjoner av engelsk 
arbeiderklasseungdom. Han skriver:  
”… opposition is expressed mainly as style. It is lived out in countless small ways which are 
special to the school institution … and an almost ritualistic part of the daily fabric of life for the 
kids … As ‘the lads’23 enter the classroom … there are conspirational nods to each other … and 
smirking smiles … After assembly has started, the kid still marooned from his mates crawls along 
the backs of the chairs … kicking other kids, or trying to dismantle a chair with somebody on it as 
he passes” (Willis, 2000: 12) 
Willis fokuserer på hvordan arbeiderklasseungdom i England reproduserer 
arbeiderklasseidealer, og deretter selv blir arbeiderklasse. Det skapes en antiskolekultur, en 
motstandskultur, som determinerer individets muligheter senere i livet. Beskrivelsene av 
Imrans opposisjonsatferd under eksamen ligner på Willis’ beskrivelser av sine informanter: 
Det er ikke snakk om at man reproduserer sosiale statuser gjennom påvirkning av ubevisste 
symbolske strukturer. Gjennom intendert atferd innafor kulturelle kontekster skaper og 
produserer man sin egen framtid. 
                                                 
23 Arbeiderklasseungdommenes egen betegnelse av seg selv. Willis’ egen uthevelse 
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”The specific milieu, I argue, in which a certain subjective sense of manual labour power, and an 
objective decision to apply it to manual work, is produced is the working class counter-school 
culture. It is here where working-class themes are mediated to individuals and groups in their own 
determinate context and where working-class kids creatively develop, transform and finally 
reproduce aspects of the larger culture in their own praxis in such a way as to finally direct them to 
certain kinds of work” (Willis, 2000: 2). 
Imrans opprør og motstand påvirker hans framtid. Et ufullstendig vitnemål fra ungdomsskolen 
lukker en god del dører, selv om de ikke er stengt for godt. Resultatene av Imrans atferd viser 
at kulturelt situerte valg gir determinerende effekter. Man skaper en kulturell kapital og 
kompetanse som har gitte konsekvenser for ens egen situasjon nå og framover. Mønstre 
synliggjøres når flere enkeltindivider, gjennom atferd, reproduserer for eksempel 
klassetilhørighet slik Willis beskriver. Determinerende er da ikke i betydninga predefinert. 
Det er ikke slik at mulighetene er gitt på forhånd. Man kan ikke predikere enkeltindividers 
spesifikke atferd og uttrykk. Det er heller ikke gitt at resultatene av atferden er oversiktlig for 
individene selv. Valgene oppleves som individuelle. De langsiktige konsekvensene er derfor 
ikke med som premisslegger i valgsituasjonene.  
I Seksualitetens historie (1990) beskriver Foucault hvordan homofili er det ypperste eksempel 
på den vitenskapskontrollerte maktutøvelsen. Han viser at man som homofil subjektiveres i 
tråd med de regimer av sannhet som ligger til grunn når man kaller seg homofil. Hvordan kan 
man som homofil unngå å bli fanga i et nett av individualisering og objektivisering? For 
Foucault er refleksjon over makt en mulighet som man kan benytte til å skape nye relasjoner. 
Gjennom å definere makt som relasjoner kan man reflektere over relasjonene, og dermed 
avskrive det naturlige ved dem. På bakgrunn av at man ser regimene av sannhet som ikke 
naturgitte, er det mulig å skape nye strukturer (som heller ikke nødvendigvis er naturlige, men 
basert på et ønske knytta til selvet). Den homofile står i en særstilling da han er i en posisjon 
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på tvers av det normale. ”Det at være bøsse, tror jeg, er ikke at identifisere seg med den 
homoseksuelles psykologiske træk eller synlige masker, men at prøve at definere og udvikle 
en livsform” (Foucault i Heede, 2004: 145).  
En opposisjonell elev møter systemet på helt andre måter enn elever som ikke yter den samme 
ekstreme motstanden. Det skaper en mulighet for refleksjon over egen situasjon, som mindre 
opposisjonelle elever ikke har. I teorien burde Imran, som opposisjonell, ha de samme 
mulighetene til å reflektere over egen livssituasjon som det Foucault beskriver at homofile 
har. Eksempler på hvordan ungdommer utnytter den kompetansen deres motstand har gitt, 
finnes i Hennum (1997). Hun beskriver hvordan unge plassert i krise- og 
utredningsinstitusjoner får trening i å møte offentlige instanser. De utvikler strategier de 
finner effektive24 i møtet med institusjonene.  
Eksempelet med Imran viser ikke i seg selv om han utnytter sin motstandskompetanse til å 
reflektere over egen situasjon på samme måte som Hennum og Foucault beskriver. Det 
eksempelet imidlertid viser, er hvordan Imran er en aktiv deltaker i egen hverdag. Han besitter 
en rekke kunnskaper om den sosiale situasjonen han befinner seg innafor, og handler der etter. 
Motstanden til Imran gir mening her og nå, og hvorvidt han vil benytte seg av den 
kompetansen motstanden gir ham i framtida står åpent. 
Elevenes gjennomføring av eksamen: Eksempel 2 
En annen gruppe elever som går tidlig fra eksamen, er enkelte av de flinkeste i klassen. Deres 
motstand mot skolen viser seg i helt andre former enn hos elever som Imran. De vil ofte være 
underytere, og gi eksplisitte uttrykk for at de kjeder seg på skolen og at oppgaver er enkle.  
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Ellen står tidlig opp på eksamensdagen. Hun blar litt i temaheftet de fikk utlevert to dager i 
forveien. Hun føler et stikk av nervøsitet fordi hun ikke gadd å kikke grundigere på det i løpet 
av fridagen sin. Men hun slår det fra seg. Hva er det de kan komme med som de ikke har 
presentert for henne før? 
Hun kommer til skolen like før det skal begynne. Hun går til pulten sin, og finner fram 
tingene. Hun har med seg akkurat det som trengs for å komme gjennom dagen. Litt godteri og 
mat, og de nødvendige skolesakene. Hun venter utålmodig og litt irritert på å få utlevert 
papirene. Er det ikke like greit å komme i gang snart? Hvorfor drøyer de det sånn? 
Arkene ligger foran henne på pulten. Hun utstøter et lavt, men likevel hørbart yes. Disse 
oppgavene kommer hun til å greie lett. Det var som hun hadde regna med. Hun lener seg litt 
tilbake, og tenker over hvordan hun skal løse oppgavene. Hun lager er kjapt tankekart, og 
kladder noen få partier. Deretter fører hun direkte inn. Ikke nødvendig å kladde, tenker hun. 
Her har jeg full kontroll.  
Klokka begynner å nærme seg 12. Hun sjekker over besvarelsen, og gjør seg klar til å gå. Før 
hun samler sammen arkene spør hun vakta: hvor mye er klokka? Vakta svarer: ti over halv 
tolv. Hun ser seg triumferende rundt, og ser også at et par andre begynner å bli ferdige. Hun 
samler sammen innføringsarkene, og tar dem med til kateteret. Hun har visst glemt å skrive 
sidetall på alle sammen. Hun får låne en penn av vakta, og skriver kandidatnummer og sidetall 
på hvert ark. Hun går tilbake til pulten sin, samler sammen tingene sine og kaster 
kladdearkene og søpla på vei ut av klasserommet. Deilig å være ferdig. 
                                                                                                                                                        
24 Med effektive strategier mener jeg her metoder for å oppnå resultater de selv ønsker i møtet med 
institusjonene. 
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Eksempelet Ellen: Diskusjon 
Ellens motstand mot skolen skjer som en form for åpenlys arroganse basert på en sterk 
opplevelse av mestring i skolen. I eksempelet med eksamen kommer det ekstremt til uttrykk 
hvordan hennes mestring gjøres til et sosialt fenomen. Hun viser motstand i andre 
sammenhenger også, ofte av lik form. Hun viser at hun kjeder seg i timene, vil gjerne jobbe 
alene, ikke i grupper, og gjør motvillig det hun skal – selv om hun for det meste gjør det hun 
er pålagt. Hun er også redd for å få dårlige resultater.  
Hun gjør et nummer ut av at oppgavene er enkle, og viser resten av klassen at hun har svart 
mye når hun nummererer arkene oppe ved kateteret. Selv om hun vet at de andre ikke tar det 
spesielt godt opp i sosial sammenheng, ønsker hun likevel å vise hvor flink hun er. Ellen 
forlater rommet like demonstrativt som Imran, om enn på en annen måte. Hun tar seg god tid, 
og passer på at alle legger merke til at hun går fordi hun er ferdig med alle oppgavene. Hun 
passer også på at alle får vite hvor kjapp hun er gjennom å spørre om hvor mye klokka er. 
Når de som leverer blankt kanskje er respektert for å være tøffe, er de flinke elevene utsatt for 
misunnelse og kanskje åpenlyst fiendskap. Motviljen kan ha flere årsaker. En er misunnelse. 
De som har levert blankt oppnår i det minste ikke god karakter, men man vet at Ellen vil få 
nettopp det. Det er interessant å analysere hvordan de andre i klassen opplever Ellen i relasjon 
til likhetsprinsipper man mener å finne i norsk kultur. Med likhetsprinsipper forstås et 
prinsipp om å kommunisere likhet og å underkommunisere ulikhet. Likhetsprinsippet har blitt 
pekt på ved flere anledninger (se for eksempel Barnes, 1955, Lien et.al, 2001).  
Ellen skiller seg ut, og i tillegg gjør hun et nummer ut av det. Likhetsprinsippet er vanskelig å 
forholde seg til i praksis når man gjennomfører handlinger som skiller en eksplisitt ut fra 
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resten. Et ekstremt eksempel finnes i Henningsen (2001). Han beskriver problemer knytta til 
det å være idrettsstjerne. Når man er en idrettshelt er man så utprega annerledes at det er 
vanskelig å unngå å gå på akkord med likhetsprinsippene i norsk kultur. I Ellens eksempel 
møter hun sterke reaksjoner på et sosialt plan fra resten av klassen. Det sitter elever i klassen 
som kanskje ikke får til alle oppgavene. Mange viser åpenlys aggresjon og misunnelse når 
Ellen går ut døra. 
Samtidig har flere lærere påpekt at det, blant elevene, kan være greit i sosial sammenheng å 
være flink, så lenge man ikke jobber for det. Elevene demonstrerer dette i praksis ved å 
mobbe streberne, mens elever som Ellen slipper lettere unna sosialt. At hun slipper unna kan 
henge sammen med at hun ikke gjør så mye lekser, og har tid til å være sosial. Hun vil da 
kunne delta i mange (u)organiserte fritidsaktiviteter, og ha sosiale nettverk rundt seg. Til 
forskjell fra streberen, som på grunn av at han bruker mye tid på skolearbeid, har mindre 
omfangsrike sosiale nettverk utafor skolen. Sagt med andre ord: Ellen kommuniserer at det 
faglige ikke er viktig for henne. Hun prioriterer det sosiale høyest. Derfor er hun også bedre 
likt. 
De to andre elevkategoriene, skolelyset og streberen får et annet eksamensforløp enn 
underyteren og unnasluntreren, og de utøver heller ikke motstand. I løpet av skolegangen 
gjennomfører elevene flere ganger noe som ligner på eksamen, nemlig tentamen og 
heldagsprøver. Dette er prøver som ofte er lagt opp på samme måte som eksamen, men 
istedenfor ha egen tellende karakter, er de utslagsgivende for karakteren i inneværende 
termin. Tilstedeværelsen av heldagsprøvene er med på å fremme det repetitive aspektet ved 
eksamen. Når elevene kommer til eksamen vet de som oftest hva de går til. De to siste 
elevkategoriene kan sies å i større grad ha blitt disiplinert til å gjennomføre eksamen på en 
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måte som er i tråd med deres egne evner. Nå følger eksempler på deres gjennomføring av 
eksamen fortløpende. Deretter gjennomføres en komparativ analyse av deres eksamensforløp. 
Elevenes gjennomføring av eksamen: Eksempel 3 
Streberen Fritjof står opp tidlig, etter å ha funnet ut dagen i forveien at det er umulig å rekke 
gjennom hele pensum på 48 timer. Det er så vanskelig å velge hva man skal fokusere på. Han 
er usikker på om han kan nok. Han skulle ønske at han hadde jobba bedre gjennom skoleåret. 
Kanskje han hadde hatt bedre karakterer også hvis han hadde gjort det.  
Han ankommer skolen tidlig. For sikkerhets skyld har han med ekstra matpakke, både vann 
og brus og mye godteri. Han har med seg litt ekstra utstyr også. Det er alltid noen som vil låne 
av ham, og det er så vanskelig å si nei. Best å være på den sikre sida. Han står utafor døra når 
eksamensvaktene kommer for å åpne opp. Han finner plassen sin, og begynner å finne fram 
tingene sine og systematiserer dem. Når det begynner å nærme seg utdeling, kommer Imran 
inn. Fritjof føler hånda hans i bakhodet. Dust. Men den som ler sist ler best. Fritjof vet at når 
han blir stor kommer han til å bli mer verdsatt fordi han er så fornuftig og pliktoppfyllende, 
mens Imran sikkert kommer til å bli narkotikamisbruker eller noe. 
Eksamen deles ut. Fritjof tar i mot arkene, og leser flittig og grundig gjennom alle oppgavene. 
Var det sånn at man skulle velge en oppgave, eller skulle man svare på alle? Fritjof er usikker. 
Han husker nesten alltid feil. Flere ganger har læreren sagt til han etter tentamen at han ikke 
har gjort riktig. Men hadde han bare svart på en av oppgavene da, eller alle sammen? Han 
begynner å kladde febrilsk. Han har jo ikke sjanse til å rekke alle oppgavene. 
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Når det kommer en faglærer inn i klassen litt senere, rekker Fritjof opp hånda, og lurer på om 
han må svare på alle oppgavene. Læreren sier at det må han ikke finne på å gjøre. Hold deg til 
den ene du. Fritjof vet ikke hvilken han skal velge. De er alle vanskelige, men samtidig er han 
så godt i gang med flere av dem. Han velger seg ut en, kaster alle de andre kladdearkene og 
begynner å jobbe med det han skal. Tida går, og plutselig sier læreren at det har gått tre timer. 
Fritjof vet ikke helt hva han skal synes om det. Kladden er bare halvferdig, men han vet jo 
hva han skal skrive. Han begynner å vurdere om han skal kladde ferdig eller føre inn resten 
direkte. Han bestemmer seg for å kladde ferdig. Er det ikke det læreren alltid har sagt? At man 
skal være flink til å kladde først? 
Ikke lenge etterpå sier eksamensvakta at det er en timen igjen. En liten time. Fritjof er nettopp 
ferdig med kladden. Han begynner å føre inn. Når tida er ute, skriver han febrilsk. Vakta 
kommer bort til han og sier at nå må han få arkene. Fritjof er ikke ferdig med å føre inn. Han 
spør om han får lov til å levere kladdeark. Vakta svarer at det får han egenlig ikke, men at de 
kan nummerere dem som om de var innføringsark, så får det være opp til sensor om han 
godtar det. Fritjof er stressa og litt lei seg. Nå må han hjem å lese til eksamenen de har 
allerede i overmorgen. 
Elevenes gjennomføring av eksamen: Eksempel 4 
Skolelyset Leyjla står opp om morgenen eksamensdagen. Hun spiser en god frokost mens hun 
kikker i arbeidsbøkene sine fra skoleåret. Hun håper at det kommer til å gå bra. Det har gått 
bra på heldagsprøver før, og læreren har jo sagt at eksamen er mye av det samme. 
Hun pakker sammen sakene sine, og drar til skolen. Hun kommer sånn passe presis. 
Klasserommet er åpent, og hun hører aktiviteten der inne når hun nærmer seg. Hun finner 
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plassen sin, og setter seg ned og sorterer tingene sine. Hun finner fram det hun trenger, og 
legger sekken bort til veggen. Hun venter utålmodig på at vakta skal dele ut arkene og 
oppgavene. 
Når hun får oppgavene, finner hun ut at læreren hadde helt rett. Det ligner jo på 
heldagsprøvene de har hatt tidligere. Hun finner ut at hun i hvert fall kan svare på tre av de 
fire oppgavene. Hvilken skal hun velge? Hun lager et lite tankekart for hver oppgave hun kan 
tenke seg å skrive. En av dem skiller seg ut som den hun kanskje kommer til å besvare best. 
Hun velger den oppgava, og begynner å kladde. Hun regner med at hun har god tid. Det har 
ikke vært et problem tidligere i hvert fall. Hun skriver ned en del før hun tar pause. Det er 
deilig å komme ut av rommet og få litt frisk luft. Hun snakker litt med pensjonisten om 
sønnen hennes. Ja, ja, det får henne i hvert fall til å tenke på noe annet en liten stund. Hun går 
tilbake til klasserommet. Pausen var akkurat det hun trengte for å samle tankene. Hun sorterer 
avsnittene litt bedre, og lager en flott avslutning før hun går gjennom en siste gang før 
innføring. Det glir akkurat som det skal. Hun hører at vakta forteller at det er en time igjen. 
Akkurat nok til å gjøre en skikkelig jobb med innføringa, tenker hun. Hun leverer litt før tida 
er ute. Hun er fornøyd med dagen. Hun er ganske sikker på at hun kommer til å få en god 
karakter. Om hun ikke gleder seg til eksamen i overmorgen, er hun i hvert fall ikke spesielt 
engstelig for at det kommer til å gå dårlig. Det har vært en betryggende opplevelse. 
Fritjof og Leyjla: En liten diskusjon 
Disiplineringa i forkant av eksamen fungerer fint for både Fritjof og Leyjla. De jobber flittig 
hele dagen, og selv om Fritjof ikke blir skikkelig ferdig, kommer de begge inn i en tillært 
modus under eksamen. De benytter seg av hele tida som er satt til rådighet, og er grundige i 
sine forberedelser og i jobbinga underveis.  
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En fellesbetegnelse for de to er nervøsitet. At Fritjof er usikker på seg selv, er mer enn en 
faglig problemstilling. At han er usikker og svarer på alle oppgavene, henger sammen med at 
han er nervøs og opptatt av å gjøre det bra. Synliggjøringa av han som individ i 
eksamenssituasjonen gjør at han ikke er villig til å ta noen sjanser. Fritjof fungerer som sin 
egen disiplinerende instans, disiplineringa er komplett.  
Leyjla er også opptatt av å gjøre det bra, og hun føler også eksamens individualiserende og 
synliggjørende effekter på samme måte som Fritjof. Hennes nervøsitet handler ikke om faglig 
usikkerhet, men er uttrykk for en redsel for å gjøre det dårlig. Redselen skiller Leyjla fra 
Ellen, som ikke på samme måte trenger en bekreftelse i form av optimale karakterer. Redselen 
kommer til uttrykk i Leyjlas selvdisiplinering og den ritualiserte formen gjennomføringa av 
eksamen tar. Hun har tatt lærdom av, og søker trygghet i, det rituelle ved eksamenssituasjonen 
– nemlig det repetitive aspektet ved hvordan den ligner på tidligere avlagte prøver. 
Fritjof tilhører den gruppa elever som ofte sliter en god del sosialt på skolen. Han er flittig og 
arbeidsom uten å være skoleflink. Han må jobbe hardt for resultater en skoleflink underyter 
får gratis. Streberne vil ofte oppleve hets fra medelever fordi de gidder å legge inn masse jobb 
når de uansett får dårlige resultater. Unnaslunterere vil argumentere med at de helt sikkert 
kunne oppnådd det samme resultatet streberne klarer hvis de hadde giddi å jobbe like mye, 
men da er det jo ikke tid til å holde på med mer morsomme ting. Med Willis sin forståelse blir 
holdninga andre har til streberne forklart som at:  
”It is not so much that they support teachers, rather they support the idea of teachers. Having 
invested something of their own identities in the formal aims of education and support of the 
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school institution – in a certain sense having foregone their own right to have a laff25 …” (Willis, 
2000: 13, forfatters egen uthevelse)  
Streberne holder ofte karakterene sine hemmelig, og juger om hvor mye skolearbeid de gjør. 
På grunn av tida de bruker på skolearbeid får de lite anledning til å prioritere det sosiale. 
I tillegg er streberne kanskje de som viker mest fra et kulturelt ideal om at ungdomstida skal 
være prega av opprør og løsrivelse (se kapittel 2, folkelige opplevelser av ungdomstida). Som 
nevnt er også ungdommenes egne konstruksjoner av egen hverdag prega av voksnes 
oppfatninger av hva ungdomsstida bør være. Strebernes vilje til å innordne seg innafor 
skolesystemet, og manglende vilje til motstand og opprør, skiller seg fra både den folkelige 
oppfatninga av ungdomsstida og andre ungdommers opplevelser av hva opprøret innebærer. 
Dette kan være en viktig årsak til at streberne sliter sosialt. De møter ikke sosiale forventinger 
fra jevnaldrende, og blir derfor utsatt for hets. 
Samtidig er det også ofte slik at streberne selv hever seg over underyterne og unnasluntrerne 
på et prinsipielt grunnlag; noe Fritjofs tanker om Imrans framtidsutsikter vitner om. Gjennom 
samtaler med strebere har slike holdninger kommet til syne. Det er ofte slik at streberne er 
misunnelige på den sosiale oppmerksomheten og sosiale vellykketheten hos andre. 
Misunnelsen resulterer ofte i at de ser på sin egen innsats som en investering i en bedre 
framtid, eller at de selv synes at er mer voksne enn de andre som ikke har skjønt at skolen må 
tas alvorlig.  
Skolelysene har heller ikke alltid den enkleste posisjonen sosialt. Argumentet ligner det jeg 
beskrev under diskusjonen med Ellen. Det at de skiller seg ut, de er skoleflinke, gir dem en 
                                                 
25 Willis’ måte å skrive informantenes uttale av ordet ”laugh”, i betydninga ha det moro. 
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vanskelig situasjon. Leyjla får også et ytterligere problem sosialt enn det Ellen får, siden hun 
prioriterer skolen får hun også mindre tid til å prioritere det sosiale. Mulighetene hennes til å 
”glatte over” hennes gode skoleresultater med et argument om at hun gjør masse spennende 
ting på fritida er ikke mulig. På samme måte som Fritjof, er heller ikke Leyjla en opprører, og 
hun møter de samme sosiale konvensjonene som han. Ellen stiller sterkere enn Leyjla. Gitt at 
gode resultater på skolen er ønskelige (noe det ikke alltid vil være sosiale konvensjoner som 
tilsier), utøver Ellen den perfekte motstand. Hun fyller konvensjonen om opprør ved å 
uttrykke hvordan hun ikke bryr seg om skolen. Hun kan fnyse av skolen, men likevel gjøre 
det bra, noe hun vil tjene på på lang sikt. Leyjla vil på samme måte som Fritjof tilpasse seg 
systemet, og vise en konformitet som ikke står over ens med et ideal om opprør.  
Spesielt to av hovedinformantene mine kan falle under betegnelsen strebere (jeg beholder 
Fritjof som felles betegnelse). Objektivt sett hadde de enkelte egenskaper som kan 
karakteriseres som modenhetstegn. De var selvstendige i hjemmene sine – begge bodde 
sammen med bare en forelder, og hadde mange ansvarsområder i huset samtidig som de var 
mye alene hjemme. At de er pliktoppfyllende i skolearbeidet tas som et modenhetstegn hos 
deres respektive foresatte, og de disponerer i stor grad sin egen fritid (se også Solberg, 1997). 
I tillegg brukte de mye tid på å etablere et image av å være rasjonelle og forståelsesfulle i 
forhold til skolearbeidet. Samtidig hadde de begge problemer med å forstå sosiale prosesser 
rundt dem i klasserommet. De ble ofte misforstått, og reagerte som oftest enten med sinne 
eller med taushet. De anså også seg selv som mer modne enn sine medelever, og lærerne 
brukte deres selvbilde som motivasjon for videre skolearbeid. Eksempelvis uttalte Fritjof: 
Samfunnsfagslæreren sier til meg at jeg er så flink til å diskutere. Han sier at jeg er flink til å 
argumentere for ting jeg mener. Han sier også at jeg er flink til å overbevise muntlig. Det er 
viktig i samfunnsfag, siden det er et muntlig fag. Jeg er ikke så flink til å skrive. Hvis det bare 
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hadde vært muntlig som telte i samfunnsfag hadde jeg sikkert hatt 6 [han hadde karakteren 3 i 
samfunnsfag].  
Selv om det var tilfelle at han snakka mye i samfunnsfagstimene, var det ikke alltid han nådde 
fram med det han ville komme med. Han hadde problemer med å uttrykke seg på en måte som 
de andre elevene forsto, og når han ikke nådde fram ble han ofte sur. Mange av de andre 
elevene omtalte han som rar og annerledes26. Samfunnsfagslæreren, som også hadde klassen i 
norsk, fortalte meg at han oppmuntra Fritjof i samfunnsfag fordi han var så dårlig til å skrive. 
Læreren hadde litt vondt av gutten som jobba så hardt uten å oppnå noe særlig. Derfor 
forsøkte han å motivere litt i et muntlig fag, så fikk det heller gå som det gjorde i norsk 
skriftlig. 
I kapittel 4 har jeg hovedsakelig beskrevet motstand. Det første eksempelet handla om 
motstand i relasjonen mellom lærer og elev. Det ble synlig hvordan eleven viste motstand 
både mot skoleinstitusjonen og den enkelte læreren. Deretter viste jeg hvordan motstand mot 
skolen skjer gjennom et sentralt rituale i skolen, nemlig eksamen. Motstanden gjøres eksplisitt 
mot skoleinstitusjonen og alt den står for. Så langt etableres elevene som aktivt handlende 
agenter som tar tak i sin egen hverdag. Motstanden de yter er effektiv, i termer av at den er 
forståelig innafor rammene av sosiale og institusjonelle rammer i skolehverdagen. De viser 
god forståelse for sin daglige situasjon. De to siste eksemplene diskuterer i større grad 
hvordan skolens disiplinering har påvirka to elevers eksamensforløp. Neste kapittel dreier seg 
mer spesifikt om disiplinering. 
                                                 
26 Faktisk kontakta en av de andre hovedinformantene mine meg nettopp fordi han hadde lagt merke til at jeg 
prata en del med Fritjof. Han mente jeg burde få et bedre inntrykk av mer ”vanlig ungdom” også. 
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Kapittel 5: Disiplinering gjennom strukturering av tid 
Om den moderne disiplinering skriver Foucault:  
”Menneskekroppen utsettes for et maktmaskineri, den gjennomgranskes, plukkes fra hverandre og 
settes sammen igjen. <En politisk anatomi> … lærer hvordan man kan få grep om de andres 
kropp, og da ikke bare for at de skal gjøre slik man selv vil, men også for at de skal gjøre det på 
den måten man selv vil … Disiplinen fabrikkerer således menneskekropper som underkues og 
ekserseres … [institusjonenes] historie definerer nemlig en viss form for politisk kontroll over 
kroppen … som siden det 17. århundre stadig har vunnet terreng og tenderer mot å omslutte hele 
samfunnslegemet … Disiplinens første store tiltak består … i å lage <levende tablåer>, som 
omformer en uryddig, unyttig eller farlig mengde mennesker til en ordnet mengde” (Foucault, 
1999: 127-136 , Forfatters egne uthevelser). 
Når jeg bruker Foucaults perspektiver på disiplinering, kunne jeg fokusert på en rekke ulike 
aspekter ved relasjoner, og sammenhengene mellom disse. Aspektene kunne for eksempel 
vært seksualitet, kropp, fengselsvesenet, ulike bevisstheter, galskap og så videre. Foucault 
selv skriver: ”… nå kommer det ikke på tale å skrive om de forskjellige disiplinære 
institusjoners historie i deres særegenhet” (Foucault, 1999: 128). I denne avhandlinga bruker 
jeg Foucault i begrensa omfang, fordi jeg hovedsaklig fokuserer på skolen, og bare diskuterer 
to aspekter ved disiplineringsperspektivene: Kontroll over aktviteten gjennom A) 
strukturering av tid, og B) registrering, rapportering og evaluering. Jeg har også vært inne på 
romlig kontroll og straff, men de har ikke vært omfattende fokusområder. 
I kapittel 3 ble karakterer diskutert. Da gikk jeg inn i evalueringa i skolen. I dette kapitlet vil 
jeg ta for meg hvordan strukturering av tid foregår i skolen. De mest sentrale hjelpemidlene 
skolen bruker til å struturere tid er timeplanen og skoleklokka. I kapittel 6 vil jeg diskutere 
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nærmere de siste aspektene ved disiplinering som tas opp i avhandlinga, nemlig registrering 
og rapportering.  
Det eksisterer en tvetydighet i den praktiske gjennomføringa av strukturering av tid i skolen. 
Det er ikke nødvendigvis slik at et strukturert læringsmiljø er et ideelt læringsmiljø. Å skape 
faglig engasjement hos elevene, oppleves som viktig for en lærer. At elevene har vært ivrige 
og engasjerte, står ofte sentralt i beskrivelser av gode læringssituasjoner. Disse aspektene av 
situasjoner kan være vanskelige å kontrollere. Samtidig vil det ikke nødvendigvis være slik at 
læreren ønsker å kontrollere situasjonene. Situasjoner prega av intens iver, 
klokkeuavhengighet og entusiasme fra både lærer og elever, analyseres i avhandlinga som 
flowsituasjoner27.  
Idealet for en lærer er å skape gode læringssituasjoner, og lærere vil kanskje akseptere, og 
også søke å skape, situasjoner som er potensielt farlige for strukturen, men positive for læring. 
Her er det en tvetydighet i relasjonen til tid i skolehverdagen. Flow er med andre ord farlig for 
strukturen, men godt for lærerens følelse av egen yrkesutøvelse. 
I dette kapitlet vil jeg først definere flow, og si litt om ulike tidsopplevelser. Deretter vil jeg 
diskutere disiplinering gjennom kontroll av tid slik det forekommer i skolen. Strukturering av 
tid kan sies å stå i kontrast både til kulturelle idealer om tidsopplevelse og til flowsituasjoner. 
Sistnevnte to fenomener beskrives med empiriske eksempler, og kapitlet rundes av med en 
diskusjon om tvetydigheten mellom flow og disiplinering.  
                                                 
27 Forståelsen av ulike tidsopplevelser hentes særlig fra Jackson og Csikszentmihalyi (1999), Csikszentmihalyi 
(2002) og Johansen (1989, 2001). 
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Flow 
Begrepet flow brukes i vid forstand. Grovt sett snakkes det om flow i situasjoner hvor elevene 
(og lærer) er intenst engasjerte, hvor opplevelsen av klokketid er uviktig. Man kan innvende 
at flow brukes der andre kanskje heller ville brukt mindre svevende begreper, som for 
eksempel entusiasme eller engasjement. Årsaken til at jeg har valgt å bruke begrepet flow, er 
at det retter fokus mot den tidløse opplevelsen av situasjonen. Samtidig er ikke interesse, 
engasjement eller fokus i seg selv tilstrekkelige begreper, men heller komponenter i 
flowsituasjonene. Bruken av flow viser til en frigjøring fra den kvantifiserbare klokketida, og 
overflytning til en tidløs sone, hvor (skole)aktiviteten kommer i fokus, og for eksempel 
skoleklokka er mer i veien enn kjærkommen. Slike situasjoner er selvfølgelig prega av iver og 
engasjement. Flow framhever bedre tidsdimensjonen som belyses. 
Jackson og Csikszentmihalyi (1999) har beskrevet ni grunnleggende prinsipper de anser som 
sentrale for at flow skal forekomme. Deres bok handler om hvordan flow skal forekomme i 
sport. Det er likhetstrekk i de grunnleggende prinsippene for at flow skal forekomme i 
undervisning, og de elementene de setter som forutsetning for flow i sport.  
Flowkomponentene de beskriver er (Jackson & Csikszentmihalyi, 1999: 16-31): 
1. ”Challenge-skills balance”. Det er viktig at problemet skal være utfordrende, men samtidig 
innafor rekkevidde. Utfordringene kan ofte være individuelle, enkelte vil finne noe 
utfordrende, mens andre vil ikke. Det er uansett sentralt at det er en fin balanse mellom 
utfordringa og evnene til den som utfordres. 
2. ”Action-awareness merging”. Kroppen er mer i ett med hendelsene, og man opplever at det 
er en direkte sammenheng med det som skjer og kroppens deltagelse i det som skjer. 
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3. ”Clear goals”. Det bør være klart hva som er målsettinga med det som skal skje, både på 
kort sikt og på lang sikt. Meninga med aktiviteten bør være tydelig og oversiktlig for den som 
skal utføre den. 
4. ”Unambiguous feedback”. Tilbakemeldingene som gis bør være tydelige og ensidige. Det 
bør være sånn at de kan oppfattes med en gang, og de bør være klare slik at de kan etterfølges 
umiddelbart. 
5. ”Concentration on the task at hand”. Det er ekstremt viktig at konsentrasjonen er retta mot 
den aktuelle aktiviteten, og at man ikke begynner å tenke på andre og mindre relaterte ting. 
Da brytes konsentrasjonen lett, og øyeblikket forsvinner. 
6. ”Sense of control”. En følelse av kontroll over situasjonen er viktig. Dette henger etter min 
oppfatning tett sammen med punkt 1. Så lenge utfordringa er overkommelig, vil man også 
føle at man kontrollerer situasjonen, at man ikke møter veggen. 
7. ”Loss of self-consciousness”. Det er viktig at man ikke er opptatt av hvordan omgivelsene 
opplever deg. Hvis du plutselig blir redd for å ”drite deg ut”, eller begynner å tenke på 
hvordan andre synes du ser ut, blir fokus fjerna fra handlinga og den aktuelle situasjonen. 
8. ”Transformation of time”. Det er klart at man i en flowsituasjon beveger seg vekk fra den 
kvantifiserte tid og inn i handlingas tid. ”Generally what is experienced in flow is a shortening 
of time, so that hours pass like minutes, or minutes like seconds” (Jackson & 
Csikszentmihaliy, 1999: 29). De mener også at det kan skje motsatt, at man føler at man har 
all verdens tid til å utføre en gitt handling. 
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9. ”Autotelic experience”. Flow er per definisjon en autotelisk opplevelse. Med autoteliske 
handlinger mener man handlinger som er utført for sin egen del, handlinga har en hensikt eller 
verdi i seg selv. En tydeliggjøring av autoteliske opplevelse kan gjøres gjennom å forklare 
motsatsen, heteroteliske handlinger. Med heteroteliske handlinger menes handlinger som 
tjener en hensikt utafor seg selv; de har verdi bare i at de tjener et formål28.  
Det kan også tenkes at det motsatte av flow kan forekomme. Situasjonene er da prega av 
antiflow. Da vil klokketida bli en vesentlig faktor. Tida snegler seg av gårde, og situasjonene 
er prega av kjedsomhet og likegyldighet. Det heteroteliske aspektet ved læringssituasjonen er 
synlig. Elever opplever at de er pålagt å tilegne seg et pensum, heller enn at de finner glede i 
læringsprosessen i seg selv. I slike situasjoner vil det også være større sannsynlighet for at 
motstand forekommer. Lærer er kanskje nødt til å benytte seg av maktmidler for å holde 
orden i klasserommet. 
Forskjellige tidsopplevelser 
”Den realitetens verden vi tar hensyn til i våre praktiske handlinger er ikke naturgitt, men skapt, i 
kultur. Den er ikke et slags nøytralt underlag der man videre kan bygge opp en hvilken som helst 
teknisk eller organisatorisk struktur ... er et bestemt tidsperspektiv innebygget og en tidsmessig 
handlingslogikk underforstått. For å beherske dem er det ikke nok å <lære klokken>. Hva klokken 
viser til – abstrakt, kvantifiserbar tid som en grunndimensjon i tilværelsen – må tilegnes, som en 
del av ens egen spontane måte å erfare og orientere seg på”. (Johansen, 1989: 89-90, forfatterens 
egne uthevelser). 
Selv om sitatet handler om utviklingsprosjekter, berører det et interessant tema for videre 
diskusjon, nemlig at tidsopplevelse er tillært, og ikke et naturlig forhold. Den situasjonen 
                                                 
28 Definert for meg via mail av Jo Helle-Valle 
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Johansen viser til, er ment i sammenheng med uoverensstemmelser i lokal tidsoppfatning 
versus vestlig tidsoppfatning når motsetninger i utviklingsprosjekter oppstår. Hvordan blir den 
vestlige tidsoppfatninga tillært barn og unge i skolen? Ungdommene trenger å tilegne seg en 
relasjon til den abstrakte, kvantifiserbare tida hvis de etter hvert skal fungere i eget samfunn.  
Det er et skille mellom handlingas tid, og tid som et objektivt klassifikasjonssystem. 
Handlingas tid er den konkrete erfaring. Den er mer eller mindre regelmessig, og forholder 
seg til konkrete hendelser som er viktige i seg selv. Handlingas tid er sentral i flowsituasjoner. 
Det kan tenkes at unge mennesker forholder seg til handlingas tid, før de etter hvert tillæres et 
mer objektivt system. Handlingas tid er en kontrast til den kvantifiserbare, objektivt inndelte 
tida, der en klokketime er en klokketime: ”Den er et rent mengdeforhold – en tom, abstrakt 
form. ... fullstendig løsrevet fra det erfarte” (Johansen, 2001: 33).  
For Foucault er det viktig at tida kontrolleres. Hans perspektiver tilfører en tredje dimensjon, 
tidsdisiplinering. Det holder ikke med en overgang fra handlingas tid til en kvantifiserbar tid, 
man må også inkorporere tidsopplevelsen. Det er for eksempel ikke nok at ”siden klokka er 
12 er det på tide med lunsj”. Du må føle med kroppen din også at det er på tide å spise lunsj – 
du er jo sulten, og sultfølelsen kommer klokka 12 som et resultat av en rytmisk inndeling.  
Strukturering av skoledagen: Timeplanen og skoleklokka 
Foucault skriver: 
”Jo mer man løser opp tiden i enkelte intervaller, jo flere inndelinger man foretar, jo bedre oppsyn 
man har med tidens elementer desto hurtigere kan en handling utføres, og desto lettere kan den 
følge det forønskete tempo” (Foucault, 1999: 142). 
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Skolen er et ledd i å disiplinere elevene i en tidsopplevelse som er gitt på forhånd. Dette 
innebærer at elevene skal få et funksjonelt forhold til tid i tråd med det Johansen beskriver 
som en vestlig tidsoppfatning (Johansen, 1989, 2001). Selv om elevene ikke er nødt til å 
inneha et forhold til tid som en ”... abstrakt, kvantifiserbar tid som en grunndimensjon i 
tilværelsen” (Johansen, 1989: 89-90, forfatterens egne uthevelser), er de nødt til å kunne 
forholde seg til tid så de kan fungere i samfunnet for øvrig. Det er nødvendig å kunne 
orientere seg etter klokka, kalendere og lignende for å kunne forholde seg til andre mennesker 
i dagens samfunn. Det er et ledd i skolens dannelsesoppdrag å hjelpe elevene til å nå slike 
erkjennelser. 
Skoleklokka fungerer som et sentralt struktureringsmiddel i skolen. Sammen med timeplanen 
deler den opp dagen i forhåndsdefinerte enheter. Jeg vil i eksemplene ta utgangspunkt i 
skoleklokka som et sosialt og disiplinerende verktøy. Den brukes forskjellig, eller ikke i det 
hele tatt.  
Forskjellige skoler velger forskjellige modeller for bruk av skoleklokka. I det følgende 
presenteres tre ulike løsninger. I dette tilfellet inkluderer jeg data fra en skole jeg har jobba på 
forut for feltarbeidet.  På skole 1 ringer det både ut og inn til hvert friminutt, og på 
begynnelsen og slutten av dagen. På skole 2 ringer det inn men ikke ut, og på skole 3 ringer 
det ikke i det hele tatt. 
Skole 1 
På skole 1 gjennomførte de et forsøk. De fjerna skoleklokka helt i en måned. Deretter skulle 
lærerne i samråd med elevene bestemme om de skulle beholde skoleklokka eller gå bort fra 
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den. Lærerne viste seg fornøyde med at skoleklokka var borte, og kunne godt tenke seg å ikke 
få den tilbake. Elevene ville ha skoleklokka tilbake.  
Det kan skilles mellom faglige og sosiale argumenter. Et sentralt faglig argument kom fra 
lærerhold. De likte ikke at skoleklokka avbrøt og stykka opp dagen. Når de hadde god flyt i 
undervisninga, og elevene var engasjerte, føltes det galt å avbryte. Da kunne de heller 
forskyve friminuttene litt, eller på annen måte tilpasse dagen bedre til situasjonen der og da, 
uten at noen nødvendigvis hang seg veldig opp i skoleklokka.  
Et sentralt sosialt argument kom fra elevene. De syntes det var irriterende at lærerne endra på 
skoledagen. De syntes ikke det var riktig at de plutselig måtte forandre på friminuttidene slik 
at elever fra de andre klassene var ute mens de måtte sitte inne og omvendt. De ville gjerne at 
alle skulle være ute på samme tidspunkt, slik at de kunne være sammen med elever fra andre 
klasser. 
Ei annen rent praktisk (men også sosial) side ved saken var at elevene syntes det var vanskelig 
å overholde tida. De kom mye for sent inn etter friminuttene, og syntes at det var mye å kreve 
at de skulle klare å følge med på klokka til enhver tid. De synes det var urettferdig at lærerne 
kunne endre dagen sånn som de ville, mens de selv fikk anmerkning når de kom for sent. 
Elevene på skole 1 var altså ikke selvdisiplinerte nok, de klarte ikke holde tida uten et 
strukturerende hjelpemiddel.  
Det var åpenbart at elevene kom mer for sent uten skoleklokka enn med. Særlig gjaldt dette de 
som var nede på fotballbanen og de som var i ”røykeskogen”. På fotballbanen var det sjelden 
noen som sjekka klokka midt i spillet. De var samtidig såpass oppslukt av leken at de ikke la 
merke til at det ble tomt i skolegården rundt fotballbanen. Jeg har grunn til å tro at flere av 
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elevene ikke kom for sent med vilje, men faktisk ikke klarte å følge med på klokka, slik at de 
fikk avgrenset et kvarter til lek. Dette gjaldt generelt elever som var opptatt av lek, men særlig 
elevene som var opptatte nede på fotballbanen, siden den ligger et stykke ned i området. For 
de som drev med lek andre steder, var det lettere å legge merke til at skolegården ble tømt når 
andre gikk inn. 
En del elever som utøvde motstand mot skolen støtta lærerne i ønsket om å fjerne klokka 
fullstendig. Dette er de samme elevene som kom mye for sent i prøveperioden, og brukte 
fraværet av skoleklokke som unnskyldning: Klokka mi virker ikke lærer, og mobilen er tom 
for batteri. Jeg skal ordne det til i morra. Eller: Sorry, men jeg var bak skolen. Jeg så ikke at 
alle stakk inn. Disse elevene slipper unna med en del til vanlig. De opplevde i hvert fall ikke å 
få mer anmerkninger nå, og de var derfor fornøyde med at skoleklokka var borte. I parentes 
bemerka er dette uttrykk for det Scott (1985) kaller passiv motstand. Elevene det gjelder vet at 
læreren ikke vil be om å se verken klokka eller mobilen. De vet også at læreren vet at 
unnskyldningene bare er formaliteter, og nesten ritualiserte. 
Både lærerne og elevene viste til at skoleklokka strukturerer dagene. Lærerne argumenterte 
for at skoleklokka burde fjernes for å få en mer fleksibel undervisning. Elevenes fokus var 
friminuttene. De ønska å ha friminutt sammen med de andre elevene på skolen, og også 
skoleklokka som påminnelse på når friminuttene fant sted. Det endte med at de gikk tilbake til 
skoleklokka som før. 
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Skole 2 
På skole 2 kan man si at lærernes modell fra skole 1 vinner terreng. Lærerne får den fordelen 
at de kan strekke timen ut i friminuttet, mens elevene blir ringt inn på slutten av friminuttet. 
Det er også lærerne som har hatt siste ordet på skolen angående skoleklokka. 
En effekt av modellen opplevde jeg i en time hvor læreren var på vei til å gå over tida. Dette 
var i en norsktime, og de hadde nynorsk. Mange av elevene i klassen var ikke særlig glade for 
at de hadde nynorsk i det hele tatt. Læreren på sin side var heller ikke spesielt glad i å 
undervise i nynorsk, og hadde utsatt det en god stund. Utsettelsen hadde ført til at de hadde 
dårlig tid til å gå gjennom alt som sto på planen, og læreren hadde både hastverk og mye på 
planen for timen. Det ble rett og slett en time med dårlig stemning, og ikke en spesielt god 
læringssituasjon. Læreren var stressa, og elevene negative og til dels uinteresserte. 
Når det begynte å nærme seg friminuttet, begynte elevene å mase om å få gå. Læreren svarte 
med at det fortsatt var et par-tre minutter igjen, og at de fikk sitte stille å følge med til han sa 
at det var ferdig. Elevene begynte å holde klokkene sine i været, og mente at lærerens klokke 
gikk for sakte. Læreren insisterte på å fortsette, og forsøkte å ignorere elevene mens han gikk 
gjennom stoffet. Elevene begynte så smått å kle på seg, og det var urolig i klassen. Når 
læreren ikke klarte å holde dem lenger, var han midt i noe han ikke ble ferdig med å si, og 
elevene reiste seg rett opp og gikk ut døra.  
Skole 3 
På skole 3 hadde skoleklokka vært borte i flere år da jeg var der. Det var egentlig ikke snakk 
om å innføre den heller. Elever og lærere på skolen virka godt fornøyde med hvordan 
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ordninga fungerte. Jeg fikk også et generelt inntrykk av at skoledagene på skolen var mer 
fleksible enn skoledagene på de andre skolene.  
Særlig klasseforstandere i hver enkelt klasse tok seg friheter med å endre skoledagene. 
Klasseforstanderen har ofte mange fag i samme klasse, og de kunne utnytte dette på skolen 
ved å ta fra ett fag og gi til et annet en dag, også bytte tilbake en annen dag. Slik kunne man 
for eksempel jobbe med matte i timen før storefri og gjennom hele storefri, og deretter få fri i 
norsktimen etter storefri. Til tross for muligheten for å endre skoledagen relativt fritt, fulgte 
som regel de fleste klassene timeplanen. Forskjellen fra forsøket skole 1, er at det på skole 3 
ikke var et problem med forsentkomming. Dette behøver ikke bety at elevene var flinkere 
med klokka enn for eksempel elevene på skole 1. Det kan like gjerne være fordi de hadde hatt 
ordninga lengre, og var bedre vant til å følge med på klokka når de hadde friminutt. 
Det var blanda hva elevene syntes om ordninga på skole 3. Noen sa det samme som ble nevnt 
i eksempelet med skole 1, nemlig at de syntes det var dumt at de så ofte ikke hadde friminutt 
samtidig med elever fra andre klasser. Men som nevnt var det ikke sånn at hver skoledag ble 
forskjøvet noe særlig. Som oftest var det elever som hadde kjærester eller bestevenner i andre 
klasser som klagde. 
Delkonklusjoner 
Hensikten med skoleklokka er helt klar. Den skal hjelpe elevene til å overholde tida, avtaler 
og timeplanen. Elevene skal klare seg uten skoleklokka etter at de har slutta på skolen. Tida 
som disiplineringsfaktor beskrives av Foucault: ”[for å kontrollere virksomhet] er bruk av 
tiden en gammel tradisjon… å foreta inndelinger, tvinge menneskene til å drive med bestemte 
gjøremål og lage rytmer” (1999: 138, forfatters egen uthevelse). I dette henseendet er 
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skoleklokka og timeplanen viktig. Skoleklokka brukes som en strukturerende faktor for å 
sikre at elevene holder seg til en sentral del av skoledagen, timeplanen.  
Elevene på skole 1 hadde liten forståelse for sammenhengen mellom hvor mye klokka var, og 
hvor i skoledagen de befant seg. De hadde også mindre oversikt over hvilke klokkeslett som 
var viktige å forholde seg til – altså når det ringte inn og ut. De kunne spørre en lærer eller 
sidemann hvor mye klokka var, men spørsmålet ble ofte etterfulgt av hvor lenge er det igjen 
da?, eller når slutter timen?  
Elevene på skole 2 var engasjerte i hvor mye klokka var når det nærma seg slutten av en time. 
De hadde god oversikt over når hvert enkelt friminutt begynte, og det var ofte diskusjoner om 
klokker som gikk for sakte og for fort mot slutten av timer. Effekten av at det ringte inn, 
gjorde dessuten at elevene hadde svake kort når de kom for sent tilbake til timene, og 
forsentkomming var heller ikke et spesielt stort problem på skolen. 
Elevene på skole 3 var flinke til å overholde tida både når de hadde friminutt til faste tider, og 
når de hadde forskjøvet friminuttene. De fleste hadde relativt god oversikt over når 
tidspunktene for timene begynte og slutta. Det var ikke et stort problem at elever kom for 
sent. Elevene holdt også godt følge med hvor mye friminutt de hadde mista hver dag, slik at 
det kunne bli tatt igjen senere. 
Sistnevnte poeng gjelder for alle tre skolene. Elevene var generelt flinke til å følge med når de 
hadde fått for lite friminutt. Hvis en time hadde gått fem minutter over, var det vanskelig å få 
dem til å godta at de ikke fikk tilbake de fem minuttene i løpet av dagen eller på slutten av 
uka.  
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Før jeg diskuterer ambivalensen mellom struktureringa av tid på skolen, opplevelse av tid og 
flow, vil jeg beskrive empirisk ulike situasjoner hvor relasjon til tid er relevant, eller kommer 
til overflaten. Deretter vil jeg sammenfatte argumentasjonen på slutten av kapitlet. 
Kulturelle idealer om tid? 
Fritjof kontakta meg en dag. Han kunne fortelle at jeg ikke egentlig hadde skjønt noen ting. 
Han kunne ikke forstå hvordan jeg kunne gjøre feltarbeid blant ungdom uten å stille flere 
spørsmål. Hvordan kunne jeg ellers vite hva de mente? Vi hadde tidligere diskutert forhold til 
tid. Det var det han ville snakke med meg om i dette tilfellet. Han sa: 
Geir, jeg skal fortelle deg om tid jeg. Dette har jeg tenkt nøye over. Jeg skal fortelle deg alt 
om tid og forhold til tid. Jeg gjør alt spontant. Jeg står opp om morgenen, spontant. Jeg 
spiser frokost, spontant. Jeg pusser tennene, spontant. Jeg går på skolen, spontant. Jeg er rett 
og slett spontan i alt jeg gjør. Jeg gjør bare det jeg føler for, når jeg gjør det. Når det 
tilfeldigvis er det samme hver dag, så er det det. 
Fritjof forteller meg altså det han mener jeg trenger å forstå. Han har nå gjort jobben for meg. 
Dette er et uttrykk for den rasjonelle, refleksive og modne personen han forsøker å være. 
Samtidig uttrykker det et ideal om tidsopplevelse: Han ønsker å leve i øyeblikket. Hvordan 
han beskriver de dagligdagse tingene som spontane handlinger, gjenspeiler et ideal om å være 
fleksibel og spontan. Selv om dette utsagnet i seg selv er tilgjort for å bevise noe overfor meg, 
beskriver det også en dimensjon ved en idealisert tidsopplevelse, og Fritjof lever etter dette 
idealet. Det handler om syn på tidskvalitet. Gjentagelser og repetisjon er kjedelig, 
utfordringer, spenning og uforutsigbarhet er moro. Han ønsker å kommunisere at han i 
utgangspunktet er åpen for alt, men at det tilfeldigvis er repetitivt. 
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Et kulturelt ideal om fleksibilitet, spontanitet og øyeblikksorientering kan, ved siden av 
opplevelser av at det forekommer god læring i disse situasjonene, være med på å forklare 
hvorfor lærere oppsøker og søker å ivareta situasjoner jeg har beskrevet med flow. Jeg vil nå 
beskrive eksempler på flowsituasjoner. Det første eksempelet handler om en spontan 
flowsituasjon. Det neste eksempelet viser hvordan man gjennom former for strukturering 
søker å skape mer kontrollerte versjoner av slike situasjoner. 
Flow i undervisninga 
Flow legger grunnlaget for forståelsen av tidsopplevelse i enkelte læringssituasjoner. Det 
første eksempelet er henta fra en relativt klassisk tavletime. Det komemr fram en del trekk 
ved flow i undervisninga, hvor flere eller alle av flowkomponentene vil være tilstede. Det 
andre eksempelet viser hvordan man ved hjelp av prosjektarbeid søker å skape 
flowsituasjoner. 
Eksempel 1: En KRLtime 
Det var i 3. time en torsdag. Klassen hadde vikar. De skulle snakke om buddhisme. Vikaren 
hadde fått beskjed av faglærer om at elevene hadde lest de sidene de hadde fått utdelt på 
stensil noen dager tidligere. Det viste seg at det hadde de ikke, og at mange av elevene ikke en 
gang hadde arkene. Vikaren gikk ut av klasserommet, kopierte et par ekstra sett, og kom 
tilbake. 
Mens vikaren var borte, så det ut til at timen kom til å skli helt ut. Elevene bytta plasser, så de 
kunne sitte sammen med bestevennene sine, og det var generelt masse uro. Elevene som bråka 
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brydde seg ikke noe om at vikaren kom tilbake, og fortsatte å snakke høylydt mens vikaren 
delte ut arkene til de som mangla.  
Etter å ha delt ut, heva vikaren stemmen, og sa: siden så få av dere har lest gjennom, får vi 
lese på omgang i klassen. Vi begynner med deg, og pekte på den nærmeste eleven. Den 
plutselige høye stemmen, kombinert med at de ble tildelt leseoppgave, gjorde at klassen falt 
til ro, og fulgte med mens den første eleven leste. Vikaren gikk rundt i klasserommet og 
administrerte rullering av lesinga, og slo ned på tilløp til uroligheter. Han oppklarte 
misforståelser underveis, og fylte ut med forlaringer i vanskelige partier. 
Mens lesinga foregikk, og læreren utfylte med kommentarer, ble det etter hvert tydelig at 
vikaren visste mye om temaet. Han hadde reist en del i land hvor buddhisme blir praktisert, og 
kunne fylle ut informasjonen i teksten med egne anekdoter og bonusinformasjon. Fortalt både 
på en levende og humoristisk måte. Når de kom til oppgavene fra teksten, lot ikke bare 
vikaren elevene jobbe hver for seg med oppgavene, men han gikk gjennom svarene i plenum, 
og skrev på tavla. Han dvelte også lenge ved hver oppgave, og fikk mange forskjellige elever 
til å svare på spørsmål. Han utfylte også videre med egne opplevelser. 
Etter at alle spørsmålene var besvart, begynte elevene å stille spørsmål om vikarens reiser. De 
lurte på hvordan buddhister i forskjellige land levde, og hvordan de praktiserte religionen sin. 
Vikaren kunne fortelle flere forskjellige ting, og utfylle at det ikke var likt i alle land, og at det 
som oftest var forskjell mellom liv og lære alle steder. 
Et viktig poeng, var at elevene sjelden rakk opp hånda for å stille spørsmål. Spørsmålene kom 
i naturlige pauser, og hele undervisningssituasjonen bar preg av å være en dialog. Selv om 
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læreren en gang i blant måtte si en av gangen, ble det aldri slik at elever avbrøt hverandre og 
at lærer ble avbrutt. 
Døra gikk opp mot slutten av timen mens vikaren var midt i en god historie. Mattelæreren 
kunne kjenne på stemninga i klasserommet at hun ikke skulle forstyrre, og lukka døra igjen. 
Elevene ensa nesten ikke at det hadde gått i døra en gang, og vikaren fortsatte historien sin. 
Historien ble oppfulgt av et par spørsmål som han besvarte kort, før han henta mattelæreren 
fra gangen.  
Uten at man kan si at det var direkte misnøye fra elevenes side over at timen var slutt, kan 
man si at mattelærerens ankomst representerte et brudd, en slags oppvåkning. Elevene gikk ut 
av KRLtimens helt spesielle modus, og inn i en mer ”vanlig” skolemodus, og forberedte seg 
på en mattetime. En interessant ting, er at mattetimen gikk veldig greit. Selv om den på ingen 
måte var like spesiell som KRLtimen, fløyt klassen på stemninga fra forrige time, og det ble 
en ”bra” time. Man kan kalle det ”smittsom flow”. 
Flowkomponenter i KRLtimen 
Det er med bakgrunn i eksempelet mulig å trekke ut et par karakteristiske trekk som er 
forutsetninger for at flow forekommer. Alle elementene vil ikke alltid være tilstede, og det vil 
i andre tilfeller være andre elementer som er viktigere. Elementene lar seg skille i henholdsvis 
strukturelle og sosiale premisser. Noen av de sosiale premissene hviler på personlige 
egenskaper hos lærer. På det strukturelle planet ligger særlig faglig innhold. Sosiale og 
strukturelle premisser kan godt gli over i hverandre, men det er mer ryddig å skille dem. 
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Strukturelle premisser 
Likhet i forutsetninger. Dette henger kanskje særlig sammen med flowkomponent 1, 2 og 7. 
Elevene befinner seg på samme sted prestasjonsmessig, og de har relativt like forutsetninger 
for gjennomføringa av aktiviteten i timen. De føler at den faglige utfordringa, eller at det de 
skal lære er håndgripelig. Dessuten føler de at de har kontroll over det som skal skje, og de er 
ikke redde for at kontrollen skal forsvinne underveis. Elevene føler heller ikke et sterkt 
markert hierarkisk skille i prestasjons- og kunnskapsnivå innad i gruppa. Vikaren var 
kunnskapsleverandør for elevene. Han var også flink til å gjøre materialet tilgjengelig på 
elevenes nivå, samtidig som de var nødt til å forholde seg til helt ny kunnskap. Alle følte seg 
inkludert. Ingen følte at de hang etter, eller at de måtte vente på at svake elever skulle ta igjen 
de som hadde kommet lenger. 
Kunnskapsnivået hos læreren er viktig. Ettersom læreren fungerer som en tilrettelegger for 
elevenes aktivitet, er lærerens kunnskapsnivå essensielt for alle flowkomponentene. Hvis ikke 
det er lagt gode premisser for en time, vil også situasjonene være umulig å oppnå. 
Kunnskapsgrunnlaget til vikaren i denne situasjonen begrenser seg til det faglige. Han kjenner 
ikke elevene på forhånd, men det har liten betydning i situasjonen som oppstår. De faglige 
rammene er gode, og lærernes generelle kunnskapsnivå er viktig for at timen utvikler seg som 
den gjør. 
Sammenhengen mellom formidlingsevne, kunnskapsmakt og karismatisk makt er synlig. Det 
blir tydeligere hva Foucault mener med at makt brukes produktivt: 
”Magt er produktiv: ”We must cease once and for all to describe the effect of power in negative 
terms: ... In fact, power produces; it produces reality; it produces domains of objects and rituals of 
truth” (Flyvbjerg, 2000: 113, forfatters egne uthevelser). 
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Vikarens grep om elevene er i kraft av at han har noe å tilby dem, nemlig tilgang på 
informasjon. Elevene blir grepet av hans engasjement og kunnskapsnivå, og en anledning til å 
ta del i kunnskapen, få del i vikarens opplevelser. De gir han lov til både å irettesette dem, og 
definere rammene for timen slik at den kan fortsette.  
Mot slutten av timen er det synlig at veien ut av flow er kortere for vikaren enn for elevene. 
Det viser at vikaren også har hatt mer kontroll over situasjonen enn elevene, og har kanskje 
ikke blitt grepet av situasjonen på samme måte. Maktrelasjonen i rommet handler også om 
vikarens kontroll, og han er også i stand til å bryte ut av situasjonen. 
Sosiale premisser 
Ingen latterliggjøring av elevene: Dette henger sterkt sammen med flowkomponent 7. Når 
elevene opplever å bli tatt på alvor, mister de en frykt for hvordan omgivelsene opplever dem. 
De går i ett med situasjonen, og er ikke redde for å delta. Når det kom opp ”dumme” 
spørsmål, var læreren flink til å ta det alvorlig og åpna dermed for diskusjon. Det er viktig at 
elevene føler at deres nivå blir tatt på alvor, og at man ikke latterliggjør enkeltindivider og 
skaper utrygg stemning. 
Personlig preg: Innholdet får et personlig preg med at læreren plasserer seg selv i fagstoffet. 
Det er en god ting når elevene får konkrete ting å henge informasjonen på, slik at man i tillegg 
til å høre om temaet får anledning til å visualisere innholdet. Avstanden fra det som leses til 
elevens egen opplevelsesverden er redusert.  
Uformell tone, henger sammen med flowkomponent 7. Den uformelle tonen i timene gjør fort 
at man er mindre klar over seg selv, og mer en del av gruppa. Stemninga er med på å skape 
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større nærhet til situasjonen både for lærer og elev, og samtidig fremme nærhet til det som blir 
gjort i timen. Når den uformelle tonen oppstår, viskes også delvis hierarkiet i klassen ut. 
Elevene føler ikke tilstedeværelsen av tvang, at de blir pressa av en autoritet til å følge med. 
Interessen er retta mot temaet for undervisninga. Det er et markert fravær av situasjoner som 
gjør maktforholdene i klasserommet eksplisitte. 
I den uformelle settinga befinner lærer seg mer ”nede blant elevene”. Lærer har fortsatt 
autoritet, men undervisninga preges i større grad av å være en dialog. Elevene slipper for 
eksempel å rekke opp hånda, men dialogen glir likevel bra. Til forskjell fra timer hvor elevene 
er mer eksplisitt påtvunget kunnskap fra lærer. Da er de hierarkiske strukturene i 
klasserommet mer synlige, og det er oftere nødvendig for lærere å benytte seg av 
tvangsmidlene de har til rådighet. Ofte vil da også undervisningssituasjonen preges mer av å 
være en monolog, hvor lærer stiller lukkede spørsmål til elever som enten ikke kan svare, eller 
er motvillige. 
Interesse og fokus har også klar sammenheng med flowkomponent 5. Som tidligere nevnt 
henger det sammen med komponent 1 og 2, men må også stå som et eget punkt. I tillegg til 
engasjement oppsto det en stor interesse og et fokus som førte til at alle var konsentrerte 
samtidig. Ofte vil det være sånn at det til enhver tid er noen elever som ikke følger med på det 
som skjer. De er ofte urolige, eller lærer må bruke maktmidler for at de skal følge med, noe 
som er med på å ødelegge situasjonen. Alle elevene hadde oppmerksomheta retta mot det som 
foregikk, og det ble en god stemning hvor alle var inkludert. Engasjementet var gjensidig, alle 
var engasjerte – både lærer og elever. Det kan nesten sies å være en slags magisk stemning i 
samholdet. Vikaren henvender seg til flere, og de er imøtekommende og prøver å svare og 
komme med innspill. 
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Stemninga som oppstår ligner på det Turner beskriver som communitas. Det er vanskelig å 
definere communitas strengt slik Turner gjør det, siden han ekskluderer de flowstemningene 
som er beskrevet fra sitt begrep:  
”Communitas is spontaneous, immediate, concrete – it is not shaped by norms, it is not 
institutionalized, it is not abstract. Communitas differs from the cameraderie found often in 
everyday life, which, though informal and egalitarian, still falls within the general domain of 
structure, which may include interaction rituals” (Turner, 1974: 274) 
”I would like to make it clear at this point that I am here referring not to such spontaneous 
behavioral expressions of communitas as the kind of good fellowship one finds in many secular 
marginal and transitional social situations, such as an English pub, a ”good” party as distinct from 
a ”stiff” party…” (Turner, 1974: 242) 
Begrepet slik det framstilles her ekskluderes fra klasseromssituasjonene som er beskrevet i 
avhandlinga. Grunnen til at jeg likevel ønsker å benytte meg av begrepet communitas, er at 
jeg synes andre deler av Turners definisjon passer godt til de situasjonene jeg beskriver, for 
eksempel: ”....a potentially dangerous but nevertheless vitalizing moment, domain or enclave” 
(Turner, 1974: 243).  
Det ble skapt en fellesskapsfølelse rundt undervisningsaktiviteten. Stemninga førte også til en 
generell oppslukthet i det som foregikk. Nysgjerrighet kom sammen med interesse, og det ble 
stilt flere spørsmål. Vikaren hadde ikke mulighet til å tilfredsstille alle. 
Turner har også beskrevet hvordan tidsdimensjonen er viktig i communitas:  
”But in passing from structure to structure many rituals pass through communitas. Communitas is 
almost always thought of or portrayed by actors as a timeless condition, an eternal now, as ”a 
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moment in and out of time”, or as a state in which the structural view of time is not apliccable” 
(Turner, 1974: 238) 
Selv om det er et annet perspektiv enn flow, beskrives den samme opplevelsen. Den 
strukturerte tida som man kjenner den fra klokka, timeplanen, årsplanene, skoleklokka, og så 
videre er ikke relevant i situasjonen som oppstår. Det har blitt skapt et engasjement og et 
fellesskap innad i gruppa som beveger seg utafor tida. Øyeblikket og gruppa er situert i seg 
selv der og da, og den målbare tida man benytter seg av for å avgrense perioden er irrelevant. 
Klokkeuavhengigheten i timen er sentral. Dette henger sammen med flowkomponent 8 og 9. 
Hendelsen ble klokkeuavhengig og autotelisk. Det var ingen som fulgte med på klokka, eller 
brydde seg spesielt om hvor mye klokka var. Dette blir eksplisitt når læreren for neste time 
kommer inn, men timen likevel fortsetter. Både vikaren, elevene og den neste læreren er 
interesserte i at KRLtimen skal fortsette, og det at mattelæreren forlater klasserommet for ikke 
å forstyrre viser at det er vanlig å fortsette i slike situasjoner. Det hadde vært interessant å se 
hva som hadde skjedd om timen hadde gått over i å bli et friminutt i stedet for en ny time. 
Det er interessant at mattelæreren, som kan kjenne på stemninga i klasserommet at det er en 
bra time, prøver å la være å forstyrre gjennom å forlate klasserommet. Mattelæreren kan altså 
bare ved å åpne døra litt føle på seg at det skjer noe hun ikke bør avbryte. Samtidig er det 
ingen elever som avbryter timen og sier at de må begynne med matte. Vikaren avbryter et par 
minutter over tida. Jeg har i andre sammenhenger også opplevd lignende ting. Lærere som 
kommer inn i slike timer ved timeskifte oppfører seg ofte litt forskjellig. Noen gjør som 
mattelæreren, og går ut og forsøker å ikke forstyrre. Andre sniker seg inn og hører på, mens 
andre kommer inn og tar over. Det som mattelæreren valgte, er nok det beste for å ikke 
ødelegge øyeblikket. Hvis man setter seg inne i klasserommet på en eller annen måte, skaper 
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man en forventning om at det skal skje et skifte. Da begynner det å bli urolig, og elevene 
forbereder seg på timeskiftet. Hvis man derimot gjør som mattelæreren gjorde, avslutter man 
ikke stemninga ved å skape brudd. 
At mattetimen som følger KRLtimen blir en bra time, er et interessant biprodukt av flow. Selv 
om stemninga var brutt, og det på ingen måte var flow i mattetimen, var det fortsatt god 
stemning i klasserommet, og elevene var åpne for å ta i mot ny kunnskap. Mattelæreren visste 
å utnytte situasjonen, og selv om de pedagogiske rammene til undervisningsopplegget til 
mattelæreren ikke var eksepsjonelle på noen måte, fungerte timen meget godt. Elevene ga 
inntrykk av å ha lært mye. Her eksemplifiseres smittsom flow. Det er liten tvil om at den gode 
stemninga i mattetimen er et direkte resultat av timen i forkant. Kombinasjonen av flow og 
communitas er med på å skape god stemning også i mattetimen. 
Eksempel 2: Prosjekt 
Grunnlaget for flowsituasjoner er knytta til positive opplevelser. Dette kan være interesse, 
engasjement, spontanitet, glede, iver og så videre. Slike opplevelser er ønskelige, og man vil 
om mulig søke å styre seg selv inn i dem. Skolen prøver tidvis å skape friere rammer for 
læringssituasjonene, for eksempel prosjekt. I analysen min tolkes prosjektarbeid som forsøk 
på å skape flow.  
Prosjekt vil si at elevene jobber enten i grupper (mest vanlig), eller individuelt om ett spesifikt 
problem, tema eller emne over tid. Det er elevenes egen oppgave å skaffe informasjon om 
temaet. Læreren og skolebøkene fungerer mest veiledende og som alternative kilder til 
informasjon. I mange tilfeller er timeplanen oppheva i prosjektperioden, og elevene jobber 
intensivt i for eksempel en uke med prosjektene sine. Produktet vil ofte være et lite hefte, en 
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veggavis eller lignende, kombinert med en form for fremføring for resten av klassen eller 
skolen (powerpointpresentasjon, film, overhead, eller lignende). Prosjekt vil ofte berøre flere 
enn ett fag.  
I prosjektet som beskrives skulle elevene skrive om andre verdenskrig. Det var ikke første 
gangen prosjektet ble gjennomført på skolen, så mye av forberedelsene for lærerne var 
allerede gjort. Det var møtevirksomhet på lærerteamet på 9. trinn i forkant, men de fleste 
visste på forhånd hva som skulle skje. Det var en del diskusjoner om elevene skulle få velge 
grupper selv, hvor store grupper det skulle være, og lignende. Dette var uansett bare 
meningsutvekslinger, ettersom hver enkelt lærer hadde bestemmelsesrett over sin egen klasse. 
I klassen jeg var i, fikk de lov til å velge grupper helt selv. De sto også relativt fritt til å velge 
tema, så lenge det handla om andre verdenskrig. Klasseforstanderen hadde følgende 
argumenter for at det skulle være slik: 
Det er bra hvis de jobber sammen med bestevennene sine, eller de vanlige 
samarbeidspartnerne sine. Det er ikke sånn at jeg kan tvinge noen til å jobbe bra sammen. 
Jeg kan ikke bare følge idealet om at noen flinke elever skal trekke opp de dårlige. Hvis jeg 
setter sammen grupper, så blir de bare sure, også kommer de til å bli demonstrative i hvor 
dårlig de jobber sammen. Bedre at de velger grupper selv. Så får det heller bare bli et par 
mislykkede prosjekter og dårlige grupper. De dårlige hadde ikke jobba noe allikevel, og bare 
fått bra karakter som følge av at de var på gruppe med noen som er pliktoppfyllende. Det 
ha’kke noe å si for sluttkarakteren dems uansett. Like greit at de jobber med noen de liker å 
jobbe med, eller i hvert fall noen de liker. Det blir mye bedre sånn. 
Om valg av tema sa den samme læreren: 
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Jeg kan ikke bare dele ut oppgaver til dem jeg. Idealet om at de skal få til en ordentlig 
problemstilling og svare på den, hører hjemme på videregående i minste fall, og kanskje til og 
med høyere opp enn det. Det er jo sånt som er vanskelig for deg og meg, ikke sant? Bedre at 
de finner et tema de synes er spennende, og jobber med det. Klarer de å gjøre noe mer enn å 
bare kopiere masse tekst fra internett, er jeg glad til jeg. Det e’kke sånn at de jobber bra med 
noe de ikke interesserer seg for over lengre tid allikevel. Hadde det vært opp til meg, hadde vi 
ikke oppheva timeplanen. De klarer ikke jobbe så intenst uansett. Jeg lurer på om klassen min 
bare skal få jobbe med detta til de er ferdige jeg. Gidder ikke stresse dem til å levere fort, 
sånn at vi blir sittende på framføringsdagen å kikke på en haug med elever som leser opp noe 
de har printa rett ut fra nettet. Bedre da at de leverer noe de har produsert sjæl, og kanskje til 
og med forstått. Så tar jeg dem inn til en muntlig høring en og en, hvor de kan fortelle meg 
hva de har lært. På denne måten blir alle mer fornøyd. De kan lære noe de synes er 
spennende, og jeg kan få et ordentlig innblikk i hvordan de jobber i grupper og hva de får ut 
av det hver enkelt.  
Elevene fikk velge både tema og hvem de skulle jobbe sammen med selv. Lærerne hadde satt 
sammen en liste over temaer de kunne velge i forkant, og de fikk lista utdelt hvis de ikke 
klarte å finne på tema selv.  
Struktureringa av dagene var ganske enkel. Elevene måtte møte opp ved skoledagens 
begynnelse og slutt. Utenom oppmøtekravet kunne de velge om de ville jobbe på skolen, 
hjemme eller om de ville reise til bibliotek eller lignende. Det var en generell trend at elevene 
dro hjem de første dagene, men ble igjen på skolen de siste dagene da de fant ut at de jobba 
både mindre og dårligere hjemme. De fikk ikke samarbeida spesielt godt når de satt hjemme i 
hver sine hus/leiligheter, og bare hadde kommunikasjon to og to av gangen over telefon.  
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Det er som regel god stemning underveis i prosjekter. Det er avslappa, og elevene ser ut til å 
like det. De sitter sammen og jobber, krangler litt om hvem som skal gjøre hva, og er generelt 
flinke til å både fordele og å utføre oppgaver. De går litt til og fra datamaskiner og blar i 
leksikon og i fagbøker. De ringer og avtaler møter og intervjuer med personer de kjenner eller 
vet om som kan noe om temaene deres. Slik er dagene varierte og ofte innholdsrike for 
elevene. Men på slutten av nest siste dag, og siste dagen av prosjektet, er ofte stemninga 
hektisk. Mange stresser med å bli ferdige. 
Generelt fungerer gruppene på to forskjellige måter. De som begynner å jobbe mye med en 
gang for å bli ferdige, og de som tenker at de har god tid, og slapper av en del i begynnelsen 
men er stressa mot slutten. I dette tilfellet skulle prosjektet vare i en uke. De som jobba bra fra 
begynnelsen begynte å bli ferdige allerede onsdag, og brukte torsdagen til å finpusse, og 
fredagen til å øve på fremføringa. De andre gruppene, som tok det roligere i begynnelsen, 
begynte ikke å jobbe ordentlig før på onsdagen, og stressa til siste sekund med å levere et 
produkt. De måtte også øve på fremføringene sine hjemme i helga (hvis de gadd, noe ikke alle 
gjorde), og noen måtte også utsette leveringa til mandag. Ett unntak fra begge typene var en 
gruppe bestående av to arbeidsomme men faglig svake elever. De jobba flittig hele uka, men 
ble allikevel stressa og hadde problemer med å bli ferdige på slutten av uka. 
De som hadde jobba flittig på begynnelsen av uka, gjorde narr av de som måtte jobbe hjemme 
i helga, som igjen parerte med at de var englebarn og skolelys. Læreren roste de som var 
ferdige i tide. Han ønska elevene god helg, og formante de som ikke var ferdige til å levere på 
mandag. 
Flow kommer til syne i prosjektarbeid på følgende måter: 
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a) Interesse og nysgjerrighet (flowkomponent 1, 2,3 og 5): Læreren lot elevene velge tema 
selv, slik at det skulle være større anledning til at de var interessert i temaet de valgte å skrive 
om. Han ønska at elevene skulle bli nysgjerrige, og ta initiativ til å utforske sitt tema. 
b) Klokka forsvinner (flowkomponent 8 og 9): Selv om læreren personlig ikke ønska å 
oppheve timeplanen, ble det gjort. På denne måten skulle den strukturelle oppbygninga av 
skoledagen ligge til rette for at elevene selv valgte å ta pauser når de trengte det, og bare jobbe 
videre når det gikk bra. Dette stemmer godt overens med beskrivelser av sosiokulturelle 
læringsprosesser, hvor man mener at læring foregår best i noe man kaller den proksimale 
læringssone – også kalt den nærmeste utviklingssonen 29(jamfør Bråten & Thurman-Moe, 
1996, Dysthe, 2001). 
c) Alle er engasjert (flowkomponent 5): Gjennom prosjekt er det meninga at elevene i hver 
gruppe skal fordele oppgaver seg i mellom for å lage et felles produkt. Det fellesskapet som 
potensielt kan skapes, vil da virke samlende og engasjerende på samme tid. 
d) Alle er jevngode (flowkomponent 7): Lærerens ideal om at de selv får velge grupper, er 
med på å lage grupper hvor deltagerne befinner seg på samme sted, i hvert fall sosialt om ikke 
faglig. Dette er til forskjell fra de tilfellene hvor man setter for eksempel to flinke elever 
sammen med to svake elever. Læreren ønsker at elevene skal jobbe bra sammen med noen de 
kjenner godt og føler seg trygge sammen med. 
Hver dag arta seg forskjellig, både for klassene som helhet, og for hver enkelt gruppe. Flow 
forekom ved minst en anledning for hver gruppe hver dag. Dette skjedde ofte tidlig på dagen, 
etter at de hadde begynt å jobbe, mens de enda ikke hadde reist hjem og fortsatt hadde god tid. 
 140
De fleste gruppene hadde oppstartsvansker helt på begynnelsen av hver dag. Det var en del 
diskusjoner om hva som skulle gjøres, og hvem som skulle gjøre det. Men når de først kom i 
gang, jobba de fleste, og det ble god stemning innad i gruppene. De diskuterte ivrig når de 
fant kryssende informasjon, og de forsøkte å passe på at ikke flere skrev om det samme 
samtidig. De fulgte rett og slett opp hverandre. En fordel med slike situasjoner er at elever 
som til vanlig ikke jobber, får et samvittighetsproblem når de er på gruppe med folk de 
kjenner godt. Da føler de at de ikke kan være ansvarlige for at noen de kjenner får dårlig 
resultat, og de jobber bedre enn ellers. Samhold er et element som står sterkt hos elevene. 
I noen tilfeller fungerte prosjektarbeidet dårlig. Det var når elevene var sterkt uenige, i 
villrede, ferdige med arbeidsoppgavene for dagen, eller lignende. Ting som førte til at elevene 
på en eller annen måte bevega seg ut av prosjektet, og inn i andre situasjoner, skapte en god 
del ”dødtid” underveis. Elevene stirra på klokka, maste om når det er pause, spurte om å få gå 
tidlig, eller klagde høylydt over at skolen er kjedelig. Situasjonene kan beskrives som 
antiflow. Det motsatte av situasjoner prega av interesse og klokkeuavhengighet. 
Det neste avsnittet vil handle om en situasjon hvor antiflow kommer tydeligere fram. Det er 
også synlig hvordan det kan oppstå skiller mellom opplevelsen av klasseromssituasjonen 
mellom forskjellige deltakere. I eksempelet nedenfor reagerer elevene på læreren sin, og det 
ender med en konfrontasjon mellom en elev og læreren. 
Fart og antiflow 
I timene som skal beskrives, var det tydelig at noe ikke stemte helt med dynamikken i 
læringssituasjonen. Flere i klassen uttrykte misnøye med lærerens undervisningsmetoder. 
                                                                                                                                                        
29 Dette er ikke stedet for en utfyllende diskusjon om pedagogiske læringsforståelser 
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Hovedproblemet så ut til å ligge i at alle synes hun snakka så sakte. Læreren tar en del pauser 
mens hun snakker. Den mest åpne konflikten skjedde med en unnasluntrer i klassen, allerede i 
løpet av de første to ukene av skoleåret.  
Eleven utbrøt lunsjpause, reklamepause og røykepause innimellom mens læreren snakka. 
Læreren hørte det ikke, eller lot som om hun ikke hørte det. Elevens utbrudd kom ikke først 
og fremst av at han ville ha oppmerksomhet. Han oppnådde relativt lite av det. Midtveis i 
timen så eleven bare oppgitt ut, og la hodet demonstrativt ned på pulten med et høyt stønn. 
Læreren snudde seg mot eleven, og lurte på om noe var i veien: 
Elev: Du snakker så sakte, jeg greier ikke å følge med. Det er umulig å konsentrere seg. 
Lærer: Mener du virkelig det? 
Elev: Ja. 
Lærer: Jeg vet ikke hva jeg skal gjøre med det. Mener du det virkelig? 
Elev: JA! 
Lærer: Nei, det er et problem, fordi at det vet jeg virkelig ikke hva jeg kan gjøre med. 
Elev: Nei vel. 
Episoden ble avslutta, og ble ikke kommentert ikke mer i denne omgang. Læreren lot eleven 
hvile hodet på pulten resten av timen, og fortsatte undervisninga.  
De andre elevene i klassen gikk ikke like langt som eleven i eksempelet over. Likevel hersket 
det generell enighet i klassen om at hennes sakte stil var et problem. De andre elevene himla 
med øynene, gjorde tegn bak ryggen til læreren, eller på andre måter viste tegn til kjedsomhet. 
Dette skjedde særlig når læreren bedrev klassisk tavleundervisning. Elevene klagde ved flere 
anledninger på at undervisninga gikk for sakte. En av elevene i klassen sa:  
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Vi rekker aldri å gjøre det vi vil. Hun sier hun skal bruke fem minutter på begynnelsen av 
timen, så bruker hun 20 minutter på å si det samme om og om igjen. 
Læreren klarte ikke å undervise i tråd med elevenes forventninger til god undervisning.  
Elevene ønsker mer fart, mer driv i undervisninga. De klarer ikke å tilegne seg materialet når 
det går for sakte. De mister konsentrasjonen, og klarer ikke å følge med. Et resultat av 
uoverensstemmelsene er synlig i meningsutvekslinga over. Eleven utøver motstand mot 
læreren, og tar kontroll over sin egen situasjon i klasserommet. Læreren lar eleven legge 
hodet på pulten.  
Konklusjoner 
I et disiplineringsperspektiv er skoletida elevenes arbeidstid. Et samspill av ulike metoder for 
å disiplinere ungdommene, vil muligens gjøre at ungdommene aksepterer skoledagens 
innhold bedre. Antiflow henger tett sammen med opplevelser av å kjede seg. Så lenge læreren 
ikke tvinger elevene til det i slike situasjoner, er det lite sannsynlig at elevene vil begynne å 
følge med av seg selv. En strukturering av skoledagen, og tidsdisiplinering av ungdommene, 
vil over tid kunne gi dem en mer mekanisk relasjon til skoletida. Da vil de, til tross for 
opplevelser av antiflow, akseptere gjennomføringa av skoledagen slik den er. I ytterste 
konsekvens vil man unngå motstand, slik som for eksempel den beskrevet over. 
Strukturering er både viktig for å disiplinere elevene til å akseptere skoledagen, og for å ordne 
den. Skoleklokka er et hjelpemiddel som i noen tilfeller brukes til dette. Eksempelet med 
skole 3 viser at elevene i utgangspunktet ikke trenger skoleklokka for å strukturere 
skoledagene. Det er timeplaninndelinga, og hvorvidt den opprettholdes som blir viktig. Siden 
den opprettholdes i stor grad på skole 3, blir heller klokka et virkemiddel som man benytter 
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seg av. Man kan si at elevene på skole 3 i større grad en på skole 1 er selvdisiplinerte i å 
forholde seg til tid ut fra et kvantifisert perspektiv. Da elevene på skole 1 hadde mindre grad 
av forståelse for betydninga av klokkeslett satt sammen med timeplanen, klarte elevene på 
skole 3 å passe tida helt selv. 
Over beskriver Fritjof muligens en reaksjon på at han vanligvis forholder seg til 
regelmessigheter og rutiner i et objektivt kvantifiserbart system. Fritjof ønsker ikke å være 
definert som en typisk person som bare lever etter reglene, men vil gjerne kunne snakke om 
seg selv ut fra det han forstår som kulturelle idealer om spontanitet og tilpasningsevne. 
Strukturering blir i dette perspektivet til dels en motsats til et kulturelt ideal. Samtidig er ikke 
tidsdisiplinering av ungdommene eneste målet for dannelsesprosessen i skolen. Elevene skal 
få kunnskaper, og derfor blir kvaliteten på læringssituasjonene også viktig. Når lærere klarer å 
legge til rette for god læring, opplever de at de gjør en god jobb. Hvis disse situasjonene 
skapes utafor strukturene, blir det vanskelig å rettferdiggjøre å opprettholde dem.  
I sammenheng med bruk av skoleklokka, argumenterte lærerne på skole 1 for at skoleklokkas 
strukturerende effekt skulle fjernes. Skoleklokka kunne potensielt ødelegge for flow i 
undervisninga. De gangene undervisninga fungerte bra, kunne de omstrukturere dagene friere. 
Skoleklokka er tross alt ganske høylydt, og formelig river oppmerksomheten vekk fra det man 
driver med. Den lager et markert skille mellom time og friminutt. Et typisk scenario når det 
ringer ut, er at elevene slipper det de holder på med, og løper ut. Kanskje en lærer er midt i en 
setning, på slutten av et argument, eller bare har en linje eller to igjen av en passasje fra ei bok 
han eller hun holder på å lese høyt for elevene. Da kan skoleklokka avbryte situasjoner på 
unaturlige tidspunkter, og lærere kan føle at de må begynne forfra igjen neste time, ettersom 
de ikke fikk avslutta ordentlig. 
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På skole 2 virka også fraværet av ringeklokke tidvis mot sin hensikt. Ikke alle klokker er stilt 
likt, og elevene i eksempelet over utnytta dette gjennom å argumentere med at lærerens 
klokke gikk for sakte. I andre situasjoner fungerte ringeordninga mer slik lærerne ønska det. 
De gangene flow i undervisninga forekom, hendte det støtt og stadig at elevene satt til det 
ringte inn etter friminuttet. Da kunne læreren enten si at elevene kunne gå ut et kvarter, eller 
at de bare fortsatte, så kunne de ta det igjen på slutten av dagen. I mange tilfeller valgte 
elevene det siste, og den gode læringssituasjonen kunne fortsette. 
Det er interessant hvordan både lærerne og elevene bruker den samme argumentasjonen med 
forskjellig mål. De er begge ute etter å skape og utnytte flow, eller fokuserer på at flow 
avbrytes. Lærerne ønsker å opprettholde en god undervisningssituasjon, mens elevene trenger 
struktur for å ta seg inn. Flow er derfor viktig i alle ledd av argumentasjonen. Flow i denne 
sammenhengen representerer antistruktur. Både årsplaner, skoleklokka og timeplanen 
representerer struktur. Når lærerne beskriver ønskesituasjonen når det gjelder god 
undervisning, sier de at de vil at alle skal ”glemme klokka”. Da er det bare i veien at 
skoleklokka avbryter en god undervisningstime. Nesten alle lærerne på alle tre skolene (så 
langt det er meg bekjent), syntes det var en god ting når det ikke ringte ut fra timene.  
Elevene argumenterer også med flow, men bruker på skole 1 friminuttene som utgangspunkt. 
I friminuttene er de ofte så oppslukte av det de holder på med, at det er vanskelig å følge med 
på klokka. For at de skal bli revet ut av tilstanden, ønsker de en bråkete markering av at 
friminuttene er ferdige. Da er det lettere å komme tilbake til timene i tide.  
I eksempelet med KRLtimen blir det synlig hvordan flow preger hele læringssituasjonen. Det 
er ikke til å komme utenom at dette var en objektivt sett bra time med tanke på 
kunnskapsoverføring fra lærer til elever. I sammenheng med skolens målsettinger om at 
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elever skal tilegne seg kunnskap, blir det vanskelig å søke å stanse en slik situasjon for 
eksempel fordi elevene ikke bryr seg med å rekke opp hånda. 
Ambivalensen mellom flow og struktur kan forstås som en kulturell motstand mot 
disiplinering. Kulturelle idealer om tidsopplevelser og forhold til tid, står i en relativ 
motsetning til en strukturert, kvantifiserbar tid. Når disse kulturelle idealene utspiller seg i 
flowsituasjoner, blir de mottatt av lærerne som positive for læringssituasjonene. Det at det 
skapes gode læringssituasjoner, er for en lærer en bekreftelse på at hun gjør en god jobb, eller 
er flink i sin yrkesutøvelse. Derfor søker også lærere flowsituasjoner til tross for at de kan 
være ødeleggende for struktur. 
Med prosjekt søker skolen til en viss grad å skape undervisningssituasjoner i tråd med 
opplevelsen av flow. Denne arbeidsformen kan kalles et forsøk på å skape strukturert flow. 
Med utgangspunkt i idealer om at elever lærer best når de er engasjerte og ivrige, søker skolen 
å legge til rette for at elevene selv skal skape disse gode situasjonene. 
Det er synlig hvordan opprettholdelse av en strukturering av skoledagen fører til at elever 
forholder seg til en inndelig av skoledagen, og en kvantifiserbar relasjon til tid. I alle 
eksemplene over oppleves timeplanen som viktig, og den opprettholdes i stor grad. Elever og 
lærere er disiplinerte i at de vil beholde skoledagenes struktur. Struktureringa legger ikke i seg 
selv alltid demper på flow, men kan heller sies å avbryte flow i visse situasjoner. Det er disse 
tilfellene som framheves som viktige når struktur blir diskutert. Andre ganger forholder både 
elever og lærere seg mer mekanisk til timeplaninndelinga. Skoledagen er en arbeidsdag, delt 
inn i forhåndsdefinerte tidsenheter, og inneholder forhåndsbestemte oppgaver. 
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I kapittel 5 har jeg vist hvordan ulike opplevelser av tid kan eksistere om hverandre i 
skolehverdagen. Skolen som institusjon benytter seg av en del strukturerende virkemidler, for 
eksempel timeplan og skoleklokke, men struktureringa av tid i skolen representerer en 
ambivalens. Flow brukes som et sentralt begrep som motsats til den strukturerte skoledagen, 
og brukes som analytisk beskrivelse av noe som kan kalles gode læringssituasjoner. Ønsket 
om å oppnå gode læringssituasjoner i situasjoner som er farlig for strukturen viser hvordan 
disiplinering i seg selv ikke er en ensidig størrelse. Det holder ikke å legge strukturene til 
rette, og så vil disiplinering følge. Motstand, da i betydninga kulturell antistruktur i dette 
tilfellet, kan også oppstå her. 
Hittil har jeg analysert fem dimensjoner hver for seg: Makt, disiplinering, motstand, tid og 
flow. Kapittel 6 vil være et syntetiserende analysekapittel, hvor jeg presenterer to nye caser 
som trekker sammen argumentasjonen i de foregående kapitlene.  
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Kapittel 6: Avsluttende diskusjon 
Kapitlet vil følge en annen oppbygging enn de foregående, hvor jeg har diskutert hver enkelt 
case fortløpende. Her presenteres all empirien først, i form av to caser. Casene er sammensatt 
på en annen måte enn de foregående. Jeg har syntetisert gjentagende handlinger i samme 
klasser over tid. Deretter vil jeg analysere komparativt både begge casene, og bakover i 
oppgava. Casene som presenteres er ment å eksemplifisere alle fem dimensjonene som er 
beskrevet til nå: Makt, motstand, disiplinering, tid og flow. Med dette ønsker jeg å synliggjøre 
ytterligere hvorfor Foucault sine perspektiver danner et godt grunnlag for analysene av min 
empiri fra skolen. Det vil bli tydelig at hans perspektiv gir en samlende og strukturelt 
håndgripelig oversikt over dimensjonene som er beskrevet.  
Strukturering av timene: Et eksempel fra heimkunnskap 
I timene som beskrives i det følgende fører læreren, ”Trine”, en streng linje når det gjelder 
klasseromsdisiplin, og måter man skal gjennomføre pliktene sine på skolekjøkkenet. Det 
forsøkes å skape ritualer knytta til matlagingsprosessen, bordskikk og rydding. Men en rigid 
struktur og synlig maktutøvelse skaper motstand. Motstanden begrenser etableringa av 
ritualer, fordi elevene demonstrativt opponerer og saboterer undervisninga. 
Typisk struktur på en heimkunnskapstime 
Elevene står samla utafor klasserommet. Det er alltid låst dør, slik at ikke uvedkommende 
skal oppholde seg på skolekjøkkenet når det ikke er lærer tilstede. Læreren kommer og låser 
opp, og elevene går til plassene sine. De må stå for å hilse på læreren, før hun sier at de kan 
sette seg ned.  
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Skolekjøkkenet ser slik ut: Det er et rektangulært rom, hvor tavla er plassert midt på en av 
langveggene. Foran kateteret er det 5 spisebord på en rekke. Klassen er vanligvis delt, så det 
er ikke så mange elever til stede hver gang. Til hvert bord hører det ett stort skap og en 
kjøkkenseksjon med oppvaskbenk, noen mindre skap og komfyr. De store skapene er plassert 
rundt om kring i rommet, mens kjøkkenseksjonene ligger på rekke og rad bortafor 
spisebordene og under vinduene. I tilknytning til skolekjøkkenet er det et matlager. Rommet 
er låst, og bare lærer har adgang. Elever har ikke lov til å gå og hente varer der på egen hånd.  
Aller først deler læreren inn gruppene i arbeidsområder. De sitter i faste grupper på fire, og de 
blir tildelt et nummer fra en til fire. De roterer om hvem som er tildelt hvilket nummer, og 
faste oppgaver knytta til hvert nummer som er bestemt på forhånd. Enerne har ansvaret for å 
dekke bordet og ordne med drikke. Toerne skal vaske opp. Treerne skal rydde inn oppvasken 
og sjekke at innholdet skapene stemmer og at alt ligger på rett plass. Firerne har ofte mer 
ansvar enn de andre under selve matlaginga, i tillegg til at de skal rydde mer generelt i 
rommet på lærerens anvisninger etter hvert.  
Læreren begynner å skrive ingrediensene til dagens oppskrift på tavla, i dette tilfellet en 
oppskrift på rundstykker, mens hun gjennomgår hva de skal lage, og hvordan de skal gå fram. 
Prosessen er også beskrevet i tekst på tavla. Elevene fører oppskriften inn i sine respektive 
arbeidsbøker. Det er knytta konkrete matlagingsoppgaver til numrene de har blitt tildelt.  
Når alle har skrevet ned oppskrifta, og læreren har svart på spørsmål og konkretisert litt hva 
hver enkelt skal gjøre, slippes klassen. De har strenge regler for takt og tone på kjøkkenet. Det 
skal være samarbeid, men ikke høylydt prat. De skal ikke løpe rundt, og de skal tørke opp 
etter seg med en gang hvis de søler. Toerne og firerne stiller seg i kø for å få utdelt 
ingredienser. Matvarene må enten hentes fra lageret, eller så har læreren satt dem fram på 
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forhånd. Hun administrerer ei seremoniell fordeling av dem. Enerne og treerne finner fram 
arbeidsredskaper. Samtidig skal treerne sjekke at alt er på plass i skapene, og si fra om noe 
ikke stemmer. I så fall kan læreren gå tilbake til den forrige klassen som var i rommet og 
finne ut hvorfor noe ikke er som det skal. Hvis noe ligger på feil plass, får også treerne i den 
forrige gruppa anmerkning.  
Underveis i matlagingsprosessen går læreren rundt og inspiserer arbeidet. Hun har med seg en 
stor bok, som hun noterer i fortløpende mens elevene arbeider. Bokas tilstedeværelse preger 
elevene, da de vet at hun skriver om hvordan de lager mat i den.  
Elevene lager deig, og setter den til heving. De gjennomfører en mellomoppvask, og alt som 
kan ryddes, ryddes. Firerne har ansvaret for å skru på ovnene, sånn at de er varme til 
rundstykkene skal settes inn. Når det gjelder oppvasken, er det knytta strenge regler til 
hvordan den skal foregå. Hver seksjon av kjøkkenet har to oppvaskkummer. Den ene har man 
oppvaskvann i, og den andre har man skyllevann i. Det er også strenge rutiner for rekkefølgen 
man må vaske opp i. Først glass, så bestikk, så tallerkener, så arbeidsredskaper, boller, og så 
videre. Hvis man bryter rekkefølgen blir man notert i boka. 
Når deigen er ferdig heva, ruller de ut rundstykkene og setter dem i ovnen. De vasker opp det 
de kan, mens det dekkes på bordene. Det er da en liten periode uten gjøremål mens de venter 
på at rundstykkene skal bli ferdige. Det oppstår ofte slike perioder i timene. Læreren varierer 
noe hva hun bruker tida til. Noen ganger forteller hun et eventyr, eller leser en tekst høyt for 
elevene. Andre ganger er det undervisning, og de jobber med det teoretiske pensumet i faget. 
Andre ganger igjen får elevene fritid, enten i betydninga at de får friminutt, eller at de kan 
prate fritt så lenge de sitter på plassene sine. Det hendte også at læreren jobba med andre fag 
hun hadde i samme klasse. 
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Når maten er ferdig, tar elevene med seg maten til bordet. Læreren får litt av hver gruppe, 
som hun setter på et eget fat. Hun smaker som regel litt på alt, og setter det overflødige ut på 
lærerværelset. Det er strenge regler for bordskikk knytta til selve spisinga. Elevene må snakke 
rolig, og ikke med mat i munnen. De får heller ikke lov til å snakke med elever på andre 
grupper uten å spørre læreren først. Også under spisinga er det mulig å få anmerkninger, og å 
bli skrevet opp i boka. For eksempel kan man få anmerkning for å rape høyt, rope over til 
nabobordet, eller ikke greie å sitte stille til alle er ferdige. Alle gruppene må bli ferdige med å 
spise før noen kan begynne å vaske opp. 
Deretter kommer den avsluttende ryddinga, og elevene kan som oftest gå når de er ferdige. 
Det skjer ofte at man ikke tar friminutt i løpet av heimkunnskapstimene, og lærerne forsøker 
som oftest å legge inn at de skal bli tidligere ferdige. 
Om sin egen undervisning sier heimkunnskapslæreren:  
Det er viktig at det er skikkelig struktur sånn at det ikke bli noe tøys og tull på kjøkkenet. Jeg 
orker det ikke når det blir masse bråk. Da mister jeg oversikten helt. Den eneste måten å 
beholde en ordentlig struktur på er å være streng med hvordan de skal oppføre seg. Når man 
er på skolekjøkkenet er det så mange ting som kan gå galt. De holder på med mange 
forskjellige ting på en gang. Hvis ikke de har klart for seg hva de skal gjøre kan alt gå galt. 
Husk at de holder på med kniver og skarpe ting. Jeg har ansvaret hvis noen skader seg. De 
holder også på med utstyr som er av verdi. Det er viktig at de vet hva de skal gjør med det 
sånn at det ikke blir ødelagt. Det har ikke heimkunnskapsseksjonen råd til. 
… 
En streng struktur er den eneste måten man er sikker på å rekke gjennom ting i løpet av 
heimkunnskapstimene på. Husk at mange av tingene de skal lage i løpet av året er vanskelige. 
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Hvis de bare virrer rundt uten mål og mening har vi ikke en sjans til å bli ferdig innenfor en 
ramme av tre timer. Mange av elevene er ikke spesielt flinke på kjøkkenet heller. De gjør lite 
eller ingenting hjemme. På grunn av disse blir det ekstra viktig. Hvis ikke de vet på forhånd 
nøyaktig hva de skal gjøre, bruker de hele timen på å henge etter meg for å få forklaringer. 
Da mister jeg oversikten over hva resten av klassen driver med. 
En tilleggskommentar angående boka læreren skriver i er på sin plass. Elevene føler at det i 
den boka oftest blir skrevet negative ting. Opplevelsen er et direkte resultat av at en av 
lærerens metoder for muntlig irettesettelse er å si: hvis du ikke begynner å oppføre deg nå, 
skriver jeg deg opp. De eneste gangene elevene fikk en viss grad av inntrykk av hva læreren 
hadde skrevet i boka, var under elevsamtaler. Da brukte læreren boka som utgangspunkt for 
samtalene, og hun refererte til enkelte hendelser som var beskrevet i den overfor eleven. 
Bokas tilstedeværelse i elevsamtalene var også synlig, da hun noterte ytterligere kommentarer 
i boka underveis i dem. 
Med unntak av nevnte situasjoner er læreren hemmelighetsfull med hensyn til hva hun skriver 
i boka. Elevene har ikke innsyn i hva som skrives om dem, og mange viser tydelige tegn på 
nervøsitet når de tror det er dem læreren skriver om. I tillegg viser de nysgjerrighet knytta til 
boka, og de prøver ofte å se over skulderen på læreren når boka er åpen. 
Ved en anledning læreren var ute av rommet en rask tur, la hun igjen boka på kateteret. En av 
de litt mer frampå guttene, ”Jens”, gikk bort og åpna boka. En av de andre elevene ropte: 
sjekk hva hun har skrivi om meg’a. Han rakk å lese et par bemerkninger læreren hadde skrevet 
høyt, før hun kom tilbake. Det ble oppdaga, og læreren (etter å ha sett stygt på meg som ikke 
hadde forhindra opptrinnet), ba meg om å passe på klassen mens hun tok eleven med til 
rektor. Dette var den eneste gangen hun la igjen boka, og også den eneste gangen elevene fikk 
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fri tilgang til det hun hadde skrevet ned. Det var synlig i lærerens reaksjon at hun tok det hele 
meget alvorlig, og hun kommenterte også etter timen at hun skulle ønske at jeg hadde 
forhindra elevene fra å se i boka hennes. 
Noen eksempler på elevatferd i heimkunnskapstimene 
Eleven som leste høyt fra boka kan klassifiseres som en underyter. Han er flink på skolen, 
også i heimkunnskap, men i sterk opposisjon til læreren. Jens uttrykker flere ganger hver time 
på forskjellige måter at han synes det er unødvendig med … alt dette maset fra læreren. Tror 
hun ikke at vi kan tenke sjæl? Det er skikkelig kjedelig å sitte der å høre på henne. Det tar så 
lang tid, også er hun så sinnsykt treig.  
Jens uttrykker at han synes lærerens gjennomgripende forsøk på strukturering er både 
unødvendige og kjedelige. Han utviser liten respekt for læreren, og går med vilje inn for å 
”feiltolke” lærerens beskjeder. Hvis læreren er litt uklar når hun prater, velger enten gutten å 
rekke opp hånda for å dumme henne ut, eller så velger han å bevisst handle ut fra beskjeden 
på en måte som er en god tolkning men som samtidig er åpenlys gal atferd på kjøkkenet. Når 
læreren så korrigerer han, svarer han med at han bare gjør sånn som hun sa. Dette er et 
eksempel på motstand som både er effektiv og frustrerende for læreren. Eksempelet som 
følger er en situasjonsbeskrivelse, der Trine forklarer hvordan man skal dekke et bord.  
Trine: Kniven skal ligge til høyre for tallerkenen, gaffelen skal ligge til venstre. Begge en halv 
tommelfingerbredde inn fra bordkanten. Undersiden av tallerkenen skal ligge en halv 
tommelfingerbredde inn på bordet. Glasset skal stå på skrått, til høyre, foran tallerkenen. 
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Jens valgte å dekke bordet med kniven og glasset på venstre side av tallerkenen, og gaffelen 
til høyre. Da Trine konfronterte han med problemet, svarte Jens: 
Jens: Kniven ligger til høyre for den tallerkenen [peker på tallerkenen til venstre], gaffelen 
ligger til venstre for den… 
Trine: Men du må da forstå at det ikke var den tallerkenen jeg mente? 
Jens: Du sa bare tallerkenen, ikke hvilken tallerken. 
Trine er synlig forstyrra av Jens sin ”feiltolkning”, og lar situasjonen passere med en 
kommentar om at han må rette på bordsettinga.  
Jens sin mangel på respekt ble ekstra synlig da han leste opp fra boka. Dette var en mer 
åpenlys motstand mot en disiplineringsmetode hos læreren. Jens viser at han er villig til å 
trosse læreren for å oppnå et kortsiktig mål. Det er liten tvil om at han visste at det ville bli 
alvorlige konsekvenser av det hvis han ble tatt, men han tok likevel sjansen. I tillegg så han 
ikke ut til å bry seg nevneverdig om reaksjonene. Han uttrykte at en liten anmerkning ikke 
betyr noe særlig. Som han selv sa: jeg få’kke nedsatt oppførsel allikavæl.  
Det er en sammenheng mellom diskusjonen om å ta ansvar fra kapittel 1, og det at jeg lot 
være å stoppe Jens fra å lese i boka. Trine viste at hun skulle ønske at jeg hadde intervenert. 
Dette er en synliggjøring av det underforståtte ansvaret hun syntes jeg burde ha i samværet 
med elevene. Hun mente at jeg som voksenperson burde ha stått på hennes side, og bedt 
eleven om å la det være. Hun hadde ingen interesse i mitt hovedfag, og var derfor mer opptatt 
av det problematiske ved at jeg lot Jens lese i boka hennes.  
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En annen elev, ”Grete”, uttrykte sterk misnøye med undervisninga. Hun var det jeg kaller et 
skolelys. Hun uttrykte ikke misnøyen sin høylydt og åpenlyst i timene, men jeg overhørte 
samtaler hun hadde med venninnene sine i klassen og i friminuttene. Hun karakteriserte 
timene slik: De er så kjedelige. Alt drøyer, også er ting så lett. Vi må sitte og høre på henne 
snakke i evigheter. Så er alle oppskriftene for lette. 
Grete sier det samme som Jens, at timene er kjedelige. De er begge flinke elever, og mestrer i 
utgangspunktet situasjonen godt. Uansett var det gjennomgripende for klassen at de ofte 
syntes at heimkunnskapstimene var kjedelige. Elevene snakka sammen om timene som 
kjedelige, og klassen hadde relativt dårlig karaktersnitt i faget sammenligna med andre fag. 
Uten å analysere heimkunnskapstimene videre, går jeg direkte over til å beskrive en annen 
situasjon hvor en lærer, ”Helge”, etablerer et rituale.  
Maktrelasjoner i klasserommet: Oppropet som rituale 
Aller først vil jeg beskrive hvordan oppropet vanligvis foregår i klassene. Jeg vil beskrive 
også den romlige dimensjonen, hvordan klassen ser ut, hvordan læreren forholder seg til 
klassen under oppropet, hva som faktisk skjer. Dette er for å gi et skikkelig bilde av hvordan 
det foregår, og for å vise at klasserommets organisering er med på å understreke de sterke 
disiplineringsaspektene ved skoledagen.  
Det finnes mange måter å rope opp på. En vanlig metode er å telle elevene kjapt, og sjekke at 
antallet stemmer. Hvis det stemmer, gjør man heller ikke mer ut av det. Hvis det ikke stemmer 
begrenser man seg til å spørre etter hvem som mangler. Dette er en distansert måte å forholde 
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seg til oppropssituasjonen på, og vil ikke ha de samme synliggjørende effektene som metoden 
til Helge.  
Klasserommet er det samme som er beskrevet i panoptikondiskusjonen i kapittel 2. I tillegg til 
å ha et kateter, har også klasserommet en prekestol30 foran i klassen. Læreren kan bruke enten 
prekestolen eller kateteret når han henvender seg til elevene fra tavla. Hvis han sitter bak 
kateteret er han delvis gjemt bak papirer, og ansiktet hans er på høyde med elevenes ansikter. 
Hvis han derimot bruker prekestolen, tårner han over elevene, som i utgangspunktet er lavere 
enn ham og i tillegg sitter. Han har full oversikt over hele klassen.  
I tillegg er akustikken i klasserommet slik at lyd beveger seg lett både bakover og framover. 
Klasserommet er ca 6 meter bredt og 10 meter langt. Lyd reflekteres fra veggene, og det er 
lett å høre hva som blir sagt. Når man som lærer står oppreist foran, er det lett å høre når 
elever begynner å snakke, man kan til og med ofte høre ganske tydelig hva som blir sagt selv 
om elevene hvisker. Som elev er det også relativt greit å høre hva læreren sier. Siden rommet 
ikke er mer enn 10 meter i lengderetninga, treffer lyden den bakre veggen, og kommer tilbake 
i rommet. Den forsvinner ikke ut bak som den fort kan gjøre i storklasserom og store flate 
auditorier. 
Rommet er på mange måter med på å anonymisere den enkelte elev, og understreke at klassen 
er en gruppe hvor læreren er leder. Læreren befinner seg foran i rommet, og alle er vendt mot 
han. Læreren ser elevene som en gruppe. Han står over dem, og har oversikt over alle 
sammen, han kan se alles ansikter, mens elevene ikke har den samme oversikten.  
                                                 
30 En høy pult læreren står ved 
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Helge roper alltid opp første time han har klassen den dagen, og han står alltid ved 
prekestolen når han roper opp. Han tar seg god tid. Han sier navnet til hver enkelt høyt og 
tydelig. Etter å ha lest navnet, ser han på vedkommende. Han passer på å få øyekontakt med 
hver eneste tilstedeværende elev. Hvis vedkommende har vært syk, passer alltid læreren på å 
ønske velkommen tilbake. Han spør eleven om hun føler seg bedre, eller om det har vært noe 
alvorlig. Så benytter han anledninga til å spørre etter melding hjemmefra. Han kan også finne 
på å starte små samtaler med hver enkelt hvis det har skjedd noe, eller det er lenge sida han 
har snakka med den gjeldende eleven. For eksempel kan en elevs fotballag ha vunnet en 
viktig kamp, eller en nyhet har skjedd som angår enkelte elever, eller han kan spørre om de 
har hatt en fin helg. Samtidig er han flink til å styre unna alt for personlig ting i plenum, og 
elevene selv er flinke til å styre hvilken informasjon som blir gitt i seansene. De gangene jeg 
har vært til stede har det ikke forekommet at sensitiv informasjon har blitt delt med klassen 
under oppropet. Helge spør også klassen etter elever som er borte, om noen av elevene vet 
hva som er galt. Ofte får også elever tildelt ansvar for å gå innom syke elever med ukeplaner 
eller andre beskjeder, slik at syke elever har anledning til å følge opp skolearbeid selv om de 
er fraværende. Det er godt klassemiljø i klassen hans, og han sier selv at oppropsritualet er en 
av hovedgrunnene. Han mener at selv om elevene i klassen er veldig forskjellige på et 
personlig plan, har han greid å skape et godt arbeidsmiljø og –samarbeid i klassen. Han mener 
det gode miljøet har oppstått fordi han retter fokus mot det individuelle i kollektivet, at han gir 
hver enkelt spillerom ut fra egne forutsetninger, og at han er rund i kantene med at elever kan 
ha varierende dagsform. 
Om oppropet sier Helge selv:  
En av de viktigste tingene du gjør som lærer er å rope opp den første timen du har dem den 
dagen. På den måten passer du på å se alle. Det er bra for elevene. Mange av dem blir ikke 
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sett i det hele tatt i løpet av skoledagen. Hvis du sier navnet til hver enkelt, og samtidig ser på 
dem når de svarer, har de i hvert fall blitt sett en gang den dagen, og blitt snakka til i hvert 
fall en gang av en autoritetsperson fra skolen den dagen. Jeg gjør alltid det. Jeg ser også på 
hver enkelt. Det tar litt tid, men det er verdt det. Det er vanskelig å ha tid til alle elevene i 
løpet av en dag. Når jeg gjør dette kan jeg i hvert fall være sikker på at alle elevene i min 
klasse får oppmerksomhet hver dag. Jeg gjør dem klar over at jeg er klar over deres 
tilstedeværelse, og at jeg tar hensyn til dem. 
… 
Oppropet har masse fordeler. Jeg passer på å si fra til elevene at jeg vet at de er der. Da blir 
det vanskeligere for dem å stikke seg unna. De vet at jeg vet at de er der. Det blir ikke like lett 
for dem å være ubemerka. Dette er en veldig bra side ved det å rope opp. Man får vist elevene 
at man har oversikt over klassen. De lærerne som ikke gidder å ta seg tid til oppropet får ofte 
problemer på grunn av det. Når elevene ikke føler seg sett, er det lettere for dem å finne på 
no’ gæærnt. De tror at læreren ikke vet hvem som finner på det, han ha’kke lagt merke til at 
de er der en gang. Derfor er det viktig å være grundig med oppropet. Du får sagt fra til 
elevene at du vet at de er der. 
Helge gjør for øvrig noe som ligner på oppropsritualet på slutten av dagen, og han er ekstra 
nøye med å gjennomføre dette ritualet etter siste time fredag. Alle elevene må stå ved pultene 
sine, og stolene må være satt opp på pultene. Læreren inspiserer klasserommet, og passer på 
at det ikke er rot noe sted. Elevene har ansvar for at det er ryddig rundt deres egen plass, og 
ordenselevene har ansvar for at klasserommet for øvrig ser bra ut. Ingen får lov til å forlate 
klasserommet før læreren sier at det er greit, noe som gjelder selv om skoleklokka har ringt. 
Elevene får heller aldri lov til å gå for tidlig, så hvis klasserommet ser bra ut før det har ringt 
ut, benytter læreren anledninga til å snakke med klassen. Han benytter ofte anledninga til å 
skryte av klassen, eller irettesette dem som gruppe hvis han er misfornøyd med noe. Eller han 
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kan for eksempel spørre om noen skal noe morsomt i helga, eller om noen har opplevd noe 
morsomt i løpet av dagen. Kanskje en elev har lyst til å fortelle en vits? Han passer for øvrig 
på å la eleven som skal noe moro i helga få fortelle om opplevelsene sine under oppropet på 
mandag. 
Komparativ analyse 
Jeg har nå presentert to utførlige casebeskrivelser. I det følgende vil jeg analysere begge 
komparativt, og også trekke på argumentasjonen fra tidligere kapitler. Alle dimensjonene som 
er diskutert tidligere: Motstand, tid, flow, disiplinering og makt, vil behandles her. 
Motstand 
En interessant konklusjon om effektive former for motstand vil trekkes. Den mest effektive 
motstanden som utøves – i termer av at den ikke har overveldende negative konsekvenser for 
de involverte – er mest synlig i eksemplene med Jens og Ellen.  
Regimer av sannhet som plasserer ungdommer i et utviklingsperspektiv, gjør at 
voksenverdenen reagerer på motstand også i sammenheng med motstandsyterens evner til å 
rasjonalisere egen handling. Handlinga i seg selv er ikke like viktig som hvordan utøveren av 
handlinga er i stand til å rettferdiggjøre handlinga. Underytere, som Ellen og Jens, utøver 
motstand mot skolen, men deres motstand er mer akseptabel når de oppfyller skolens krav om 
faglige prestasjoner. Derfor er ikke motstanden møtt med omfattende sanksjoner.  
Jens og Ellen yter motstand maskert med en konformitet tilsvarende systemet den skjer 
innafor (Scott, 1985: 33). De forstår kunnskapsuniverset de befinner seg i, og passer på å 
bruke forståelsen på en måte som gir læreren liten anledning til å sanksjonere. Jens utnytter at 
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så lenge tolkningene er legitime, kan han alltid skylde på lærerens tvetydige beskjeder og få 
delvis rett. 
Forståelsen av motstandsstrategiene utvides gjennom Heedes beskrivelser: 
”... der består en hel tveægget dialektik mellem bekreftelsen ... og afvisningen ... Bekræftelsen er 
nødvendig, for den stadfæster en ret, men den er tillige et bur og en fælde. Den umiddelbare fordel 
ved direkte at tage en af magtvidenskategorierne på sig er at man herved kan vende diskursen til 
egen fordel samt skabe former for modmagt og moddiskurser. Men man skal være forberedt på at 
kampen så måske i sidste instans foregår på modstanderens – eller magtens – præmisser” (2004: 
146-147). 
Ellens motstand under eksamen viser hvordan motstanden skjer innafor eksamenens egne 
rammer, til tross for enkelte avvik. Avvikene kommer som brudd på normative forventninger 
om å: A) bruke lesetida til å forberede seg grundig, istedet går hun ut fra at eksamen kommer 
til å gå greit. B) Hun kladder ikke, hun fører direkte inn. C) Det forventes at man må sitte 
lenge for å gjøre en grundig jobb, Ellen går tidlig.  
Ellens karakterer rettferdiggjør hennes motstand innafor skolesystemets rammer, samtidig 
som de gjør motstanden mindre problematisk for voksenverdenen. En lærer vil sjelden bruke 
mye tid på å kommentere Ellens motstand. Hun klarer seg bra på egen hånd. Selv om læreren 
registrerer motstanden, ser han ikke nødvendigvis behovet for å gripe inn. Handlingene til 
Ellen er rasjonelle i at de er effektive. Hun slipper unna, men hovedsaklig fordi hun befinner 
seg innafor systemets normative rammeverk. 
Jens velger å feiltolke Trines beskjeder med gyldige tolkninger, som åpenlyst uttrykker 
motstand mot hennes intensjoner. Når Jens unnskylder seg med at han bare gjorde som 
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læreren sa, vet alle at denne feiltolkinga er intensjonell. Jens gjemmer seg bak latterliggjøring. 
Latter er en motstandsstrategi som er vanskelig for Trine å reagere på. Når Jens triumferende 
kan proklamere at han bare har gjort som han ble bedt om, ligger smilet på lur. Samtidig 
følger hele klassen med. Jens har snudd verden på hodet for læreren, han har skapt en grotesk 
situasjon ut av det normale.  
Jens beviser hvordan hans retoriske kompetanse, og evne til å gjøre sin motstand rasjonell, 
også forhindrer sanksjonering. Eleven som beskrives i avsnittet ”Motstand over tid: En case” 
(s. 88), er motstykket til Jens. Hans fravær av retorisk kompetanse skaper et problem når han 
skal rettferdiggjøre egne handlinger overfor voksenverdenen. Voksenpersoner vil oppleve 
fravær av retoriske rasjonaliseringer som fravær av rasjonalitet. Handlingene er da sett på som 
barnslige, og møtes med sanksjoner. Hvis han hadde vært retorisk kompetent, og forklart sine 
motforestillinger på en saklig og ryddig måte, kan det tenkes at motstandshandlingene hadde 
blitt møtt med større forståelse, og kanskje til og med bifall31. Omfanget av sanksjoner kunne 
dermed blitt redusert. 
Jens opplever få sanksjoneringer i skolen. At tilfellet med høytlesing fra boka førte til en 
oppførselsanmerkning har liten betydning for ham. Det sier også Jens selv. Det viser likevel at 
motstanden skjer på maktas premisser. Han kan ikke definere og deretter slippe unna med alt. 
Samtidig er motstandsstrategien hans effektiv i termer av hans egen kortsiktige måloppnåelse: 
få tilgang på hemmelig kunnskap uten lærerens samtykke. 
                                                 
31 Han kunne for eksempel fått støtte fra sosiallærer, skolepsykolog eller PPT, til å styrke sin posisjon i forhold 
til læreren. 
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To syn på kunnskap: ”The Guru and the Conjurer” (Barth, 1990) 
Hvordan kunnskap spiller inn, og hvordan det brukes i skolehverdagen kan illustreres med 
Barths beskrivelser av to forskjellige kunnskapssystemer, guru og conjurer (Barth, 1990, se 
for øvrig også Barth, 1975, 1987). Han skiller mellom guru som man finner på Bali, og 
conjurer som man finner på New Guinea. Han mener at de har to fundamentalt forskjellige 
måter å forvalte kunnskap på. En guru besitter store mengder kunnskap. Hans sosiale posisjon 
avhenger av hans evne til å dele ut av kunnskapen sin mest mulig. Det er nødvendig for han å 
reflektere over kunnskapene sine, og å finne nye sammenhenger å sette kunnskapene inn i for 
å opprettholde en stor elevgruppe. Derimot er en conjurer mer opptatt av å skjule 
kunnskapene. En conjurer besitter også mye kunnskap, men kunnskapen er hemmelig. Han 
knytter til seg elever, som deltar i ritualer sammen med ham. Gjennom deltakelse kan de ”se 
og lære” kunnskapene fra sin lærer. Kunnskapene overføres også fra forfedrene til en conjurer 
og elevene hans.  
Det er et markert skille mellom holdninger til kunnskap hos en guru og en conjurer. En guru 
er nødt til å videreutvikle sin kunnskap, sette den inn i nye sammenhenger og filosofere videre 
over den, samtidig som han gjør den allment tilgjengelig. Da er guruens evner til refleksjon – 
i betydninga evne til å videreutvikle sin kunnskap, og til å sette den inn i nye bruksområder og 
sammenhenger - og formidling viktige egenskaper. En conjurer tviholder på kunnskapene 
sine, og deler den kun med utvalgte elever i gitte situasjoner. Conjurer er dermed mer 
utilnærmelig, og hans elever vil være usikre på om de i det hele tatt får noe ut av ham. 
Trines bruk av kunnskap ligner på en conjurers. Hun besitter en mengde hemmelig kunnskap, 
som hun gjennom sin atferd gjør elevene oppmerksom på at hun har. Kunnskapene skrives 
ned i boka, som elevene ikke har tilgang på. De deles kun ut til elevene i tilpassa situasjoner. 
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Hun forteller elevene hvordan de ligger an kun i elevsamtaler, eller når hun selv synes at 
elevene trenger irettesettelse. Hun kan da vise til atferd som hun er oppmerksom på. Atferden 
har hun dokumentert i boka, kan hun fortelle eleven. 
En effekt boka har, er at elevene er usikre på læreren sin. De vet ikke hva hun ser, og hva hun 
skriver opp og ikke. Boka fungerer som et disiplineringsmiddel i øyeblikket, når hun 
begynner å notere i boka, skjerper mange elever seg samtidig. De er enten forlegne, og følger 
med på at hun skriver samtidig som de prøver å jobbe, eller de forsøker å se samvittighetsfulle 
ut mens de gjør det de skal. 
Hvis Trine var en conjurer, kan KRLvikaren jeg beskrev i kapittel 5 kalles guru. Han deler alt 
han har av kunnskap ut til elevene, og søker å sette sin kunnskap inn i en relasjon til 
kunnskapen de allerede besitter. Der Trine i stor grad forsøker å påtvinge elevene et univers 
av koder på skolekjøkkenet, inviterer vikaren elevene inn i et univers de etter hvert selv 
ønsker å ta del i. 
Flow, antiflow 
Det er store individuelle forskjeller blant lærere hva slags struktur de søker å etablere i 
timene. Noen vil akseptere mye uro og flytende rammer, andre vil ha strengere rammer i 
timene sine. Det kan også være store forskjeller mellom hvordan to lærere opplever en og 
samme time. Et lite eksempel er en gjengivelse av en situasjon der klassen hadde hatt to 
vikarer i samme time: 
Da vi kom ut etter timen kom den andre vikaren bort til meg og ga meg ros fordi jeg hadde 
vært så tolerant. Hun sa at det var beundringsverdig at jeg hadde beholdt roen i klassen som 
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hadde vært så bråkete, og at jeg hadde holdt timen i gang på en så fin måte. Hun selv hadde 
nok ikke klart det alene sa hun. Hun hadde hele tiden vært opptatt av to gutter som satt foran 
og hviska sammen. Jeg hadde i og for seg lagt merke til de to gutta, men de var ikke 
nevneverdig støyende. De gjorde ikke det de skulle, men snakka sammen gjennom timen. Jeg 
synes de var relativt harmløse.  Jeg var mer opptatt av en liten jentegjeng som satt bakerst i 
klasserommet. Jeg synes de oppførte seg mye verre enn de to gutta. De satt og mobba de 
andre elevene i klassen. De bråka kanskje mindre, men skapte mye dårligere stemning når de 
var urolige. Uansett reagerte jeg på at hun andre synes at klassen hadde vært så bråkete. Jeg 
gikk akkurat og tenkte at det hadde vært en fin og vellykka time, og at elevene hadde vært 
flinke, men så hadde hun opplevd det helt annerledes. 
I det andre eksempelet var jeg selv til stede. Jeg slo følge med læreren til timen. Vi prata og lo 
på vei nedover gangen. Men idet læreren åpner døra til klasserommet, skifter ansiktsuttrykket 
hennes fullstendig. Smilet forsvinner, og hun går bestemt bort til kateteret. Hun ber elevene 
reise seg for å hilse på meg. Jeg nikker tilbake, og så skal timen begynne. Timen bruker hun 
på å gå gjennom en mengde matematikkoppgaver på tavla. Hun gir elevene lekser, og så går 
hun ut av klasserommet. I samtale med meg på gangen etterpå sier hun: 
Sånne timer er det eneste som nytter med den klassen. De er helt umulige. Kan ikke gi dem 
noe, da bryter bare alt sammen. Du så det selv i denne timen. Så fort jeg snur ryggen til dem 
for å skrive noe på tavla, slutter de å følge med. 
Så langt jeg kunne se, hadde de jobba med det læreren ba dem om. De hadde nok tidvis kjeda 
seg litt, siden timen ble ganske tung og ensformig med mye materiale, men de satt fint på 
stolene sine, og læreren behøvde aldri å irettesette dem.  
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En sammenligning med læreren i eksempelet over og Trine er naturlig. Hvis jeg skal beskrive 
begge med Turners ord, vil de være: ”Sometimes people become obsessively structural as a 
defense mechanism against their urgent need of communitas” (Turner, 1974: 166). Timene 
hennes er for det meste planlagt til minste detalj. Små avvik fra planen kan hindre 
gjennomføringa fullstendig. 
Den altoverskyggende tilstedeværelsen av struktur ødelegger for communitas og skaper 
antiflow i timene. Effekten kan i Trines tilfelle forklares med hennes behov for struktur og 
kontroll, og hennes frykt for at ting skal skli ut. Kontrasten til for eksempel KRLtimen er 
tydelig. KRLtimen hadde en mindre synlig struktur, og gled også mellom strukturer, noe som 
var med på å skape flow slik det forekom der.  
Klasseromssituasjonen som læringssituasjon er per definisjon heterotelisk. Den er ledd i en 
dannelsesprosess, hvor hensikten er at elevene skal oppnå en eller annen form for kunnskap 
eller kompetanse. Situasjoner prega av flow og communitas er autoteliske. For eksempel i 
KRLtimen forsvinner fokus fra at det innholdsmessige er noe elevene er pålagt å lære. Mye av 
kunnskapstilegnelsen initieres av elevene gjennom at de stiller spørsmål og igangsetter dialog 
med vikaren sin. Det utforskende elementet er viktig. De har allerede gått gjennom pensum, 
og det vikaren snakker om etter hvert kommer neppe til å være relevant på noen prøve i 
ettertid. Likevel er elevene interesserte i å stille spørsmål, og lytte til kontekstualiserende 
informasjon. De flytende strukturene legger til rette for spontane reaksjoner på det som er 
sagt, og umiddelbar tilbakemelding. Fokuset er på læringa for læringas egen del. 
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Disiplinering 
Noen ritualer i skoledagen er bevisst konstruerte som disiplinerende strukturer: ”Den 
disiplinære makt … utøves ved å gjøre seg usynlig. Til gjengjeld tvinges de som underkues, 
til å være prinsipielt synlige” (Foucault, 1999: 169). Trines fremste disiplineringsmiddel er 
synliggjøring gjennom bruk av boka og hemmelig kunnskap. Helges metode synliggjør også 
elevene, men de spiller på forskjellige kort.  
Både Trines og Helges disiplineringsmetoder kan sammenlignes med Foucaults beskrivelser 
av panoptikonet. Trine bruker boka til å se elevene. Hun vet til en hver tid hvor de befinner 
seg og hva de gjør, og hvis noe er galt blir det registrert til senere. Hun gir elevene inntrykk av 
at de er overvåka og at de er sett. Elevene synliggjøres hele tida, gjennom at de ikke vet når 
eller om hun skriver noe om dem. Hver gang hun skriver i boka er det stille i klassen. Elevene 
tenker seg om og lurer på om de har gjort noe galt. De er vant til at læreren registrerer feil, for 
deretter å bruke notatene mot dem senere. Lærerens eget behov for kontroll er eksplisitt synlig 
i klasserommet. Dette fører igjen til en god del motstand, som eksemplifisert ovenfor. Elevene 
er redde, men de respekterer verken boka eller henne. Hvis de har anledning til å gjøre 
motstand eller sluntre unna, griper de den ofte. 
Helge bruker mer omfattende metoder for å se og kontrollere elevene. Han gjør heller ikke 
kontrollen like synlig. Den maskeres først og fremst som et oppropsrituale. Gjennom ritualet 
oppnår han god oversikt over hver enkelt elev i klassen uten å måtte forholde seg til dem i en 
mer rotete setting etterpå. Etter oppropet, da timen har starta, vil ikke nødvendigvis elevene 
sitte stille ved pultene sine, og det er vanskeligere å få den samme kontakten.  
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Begge metodene fungerer individualiserende. De gjør elevene klar over sin egen 
tilstedeværelse, og klare over at de er sett. Verken i timene til Helge eller i 
heimkunnskapstimene føler elevene at de kan ”stikke seg bort i mengden”. De to forskjellige 
metodene har bare forskjellig form, men det er lettere for elevene å akseptere Helge sin 
variant. 
Trines disiplineringsmetoder kommuniserer at skolekjøkkenet trenger struktur. Helge derimot 
kommuniserer at elevene har behov for struktur. Skillelinjene danner deler av grunnlaget for 
måten ritualene etablerer seg i sistnevntes timer, mens de ikke etablerer seg over hodet hos 
førstnevnte.  
Strukturering av timene 
Trines ønske om struktur er gjenspeila i hennes tro på gode vaner på kjøkkenet. Hun mener at 
det er det beste utgangspunktet for å fungere godt, både i heimkunnskapstimene og i et 
kjøkken senere i livet. Hun ønsker å vise elevene hvordan man gjennom en mekanisk relasjon 
til rydding vil gjøre det både riktig og bra. Det skal gå av seg selv at man for eksempel vasker 
glassene først, så bestikk, og så videre. Det er da mulig å forstå oppvaskprosessen som at den 
etableres i vaneminnet (Connerton, 1989). Det er også et ledd i Trines ønske om å 
effektivisere ryddinga slik at de skal få tid til å lage mer avanserte retter i 
heimkunnskapstimene. Hennes intensjoner i er tydelige. Hun krever en rigid struktur på 
timene for å oppnå målene, og hun bruker straff for å få elevene til å følge strukturen. 
Strukturen i heimkunnskapstimene ble et mislykka forsøk på å skape gode ritualer på 
kjøkkenet. Trine klarte ikke å få elevene til å finne glede i gjennomføringa. Istedenfor at 
oppgavene ble en vane de ikke tenkte over, opponerte elevene ofte, og hun måtte hele tida gå 
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rundt å korrigere og mase på elevene for at de skulle gjøre oppgavene sine. Den strenge 
struktureringa opplevdes derimot mer positivt av elevene til Helge. Struktur er følgelig ikke i 
seg selv et tilstrekkelig argument for at elevene finner heimkunnskapen kjedelig. 
Oppropet har en annen struktur, med andre uttalte funksjonelle sider. Ritualet har en 
strukturerende trygghetsfunksjon for elevene. Skoledagen møter dem med kjente opplevelser, 
oppropet gjentas daglig. De er vant til å møte et omstendelig opprop når de kommer til skolen. 
Ofte aksepterer læreren at elever kommer litt sent, så lenge de kommer før oppropet er ferdig. 
Oppropet oppleves som en hyggestund, hvor læreren kommuniserer med klassen og hver 
enkelt samtidig. Han tar seg god tid, og det er en del av hverdagslivet i klassen. Elevene 
kjenner strukturen på situasjonen. De vet hvordan de skal oppføre seg, og at de ikke bør 
komme sent inn ofte. De er også godt kjent med hva slags informasjon de kan dele under 
seansen. Det fungerer samlende for klassen. Helge er flink til å få alle til å føle seg velkomne. 
Han viser sjelden offentlig at han har favorittelever i klassen. Alle ønskes like mye 
velkommen tilbake etter sykefravær, uavhengig om det er stjerneelever eller ikke. Man kan 
sammenligne oppropsritualet med Turners beskrivelser av Ndembus samlende ritualer under 
melketreet (1964). I dette ritualet samles Ndembuene under fredelige forhold. Konflikter 
legges til side, og for eksempel fredsforhandlinger forekommer.  
Oppropsritualet markerer skoledagens begynnelse, og er med på å sette elevene i 
”skolemodus”. Etter oppropet begynner undervisninga, og da er det ikke tid for dårlig 
oppførsel. Det er viktig å gjøre skoledagen mest mulig produktiv for alle parter.  
Et viktig aspekt ved den funksjonelle sida av oppropsritualet er at Helge viser omsorg for 
elevene sine. Han er flink til å vise elevene at han bryr seg. Hver enkelt elev føler seg sett i 
gruppa, selv om klasserommet de befinner seg i er med på å forme elevgruppa som en enhet. 
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De føler at læreren tar hensyn til at de er enkeltindivider selv om de alle er elever. Han passer 
på å følge opp hver enkelt elev, både når noe er i veien, og når noe er ekstra bra. Oppfølginga 
er med på å bevise overfor elevene at han faktisk bryr seg, og at omsorgen stikker dypere enn 
overfladisk plikt.  
Omsorgen gir kontrollaspektet en viktig tilleggsdimensjon. På den ene sida har Helge full 
oversikt over elevene. Han vet hvor de er, og vet hvordan de har det. Han vet også at de setter 
pris på oppropsritualet, og utnytter dermed situasjonen til å både få oversikt over elevene sine, 
samtidig som han benytter muligheten til å gi elevene en omsorg han opplever at de liker og 
trenger. Det er derfor mulig å argumentere for at kontrollen er en forutsetning for å kunne 
utøve den omsorgen læreren føler er nødvendig.  
Helge søker legitimitet for sitt maktgrunnlag i omsorg, mens Trine søker sitt i at 
heimkunnskap er et mål i seg selv. Det er da mulig å tolke deres praktiske forståelse og 
anvendelse av makt forskjellig.  
Maktforståelse 
Skillet mellom Trines og Helges bruk av makt, kan forstås som skillet mellom et klassisk syn 
på makt og Foucaults syn på makt som relasjon (slik det ble diskutert i kapittel 2). Trine er en 
maktutøver, mens Helge gir elevene muligheter for å forhandle.  
Helge holder langt på vei det personlige ute av plenumsdiskusjoner. Han søker å skape et 
profesjonelt arbeidsmiljø i klassen. Han beskrev selv hvordan han legger grunnlaget for 
arbeidsmiljøet tidlig i elevenes ungdomsskoleløp: 
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Allerede de første dagene begynner vi å skissere et reglement for atferd i klasserommet. Da er 
jeg veldig opptatt av at det fokuseres på at det er en arbeidsplass. Hva som konkret blir det 
som står skrevet i reglene er jeg ikke så opptatt av. Dette er det bare viktig at elevene er med 
på. Man kan ikke bestemme disse reglene for elevene. Det som blir viktig for meg er at 
elevene forstår at dette er en arbeidsplass som vi deler – de og jeg. Da er det viktig å lage 
regler som gjør at det blir godt arbeidsmiljø. Det sosiale kan komme etter hvert, og det 
kommer også etter hvert. Det skjer sjelden at klassene mine ikke har bra miljø. Du har jo vært 
i min klasse. Selv når du kommer som vikar er det god stemning. Dette er ikke utypisk for 
mine klasser. 
Elevene behøver ikke fokusere så sterkt på det sosiale ved skolegangen, men forholde seg til 
skolen som en arbeidsplass for både ham og elevene. Helge mener at man skal ha det hyggelig 
på en arbeidsplass, men man er der også for å gjøre en jobb, bli flinkere i fag. Det er et 
privilegium å kunne jobbe sammen med 25 mennesker eller flere, noe som er viktig å utnytte 
positivt. Han søker å skape et godt arbeidsmiljø mellom kollegaer, med utgangspunkt i at alle 
har det samme siktemålet. Helge viser hvordan forhandling og demokrati danner grunnlaget 
for maktrelasjonene. Elevene føler at de selv har vært med på å konstruere rammeverket, og 
det er en forutsetning for hans dominerende posisjon i klassen. Han har latt elevene bestemme 
reglene, men det er hans verdisyn som skinner gjennom. Han har brukt sitt retoriske overtak 
og karismatiske styrke til å veilede elevene i regelutforminga, men han har latt elevene stå for 
å formulere dem, og å skrive dem ned. 
Arbeidsmiljø danner grunnlag for et regime av sannhet i klassen. Arbeidsmiljø er mål og 
middel i ett for både lærere og elever. Samtidig danner sannhetsregimet grunnlag for 
objektivisering og individualisering av elevene. Gjennom diskusjon skaper han et objektivt 
grunnlag av kriterier for et godt arbeidsmiljø. Hver enkelt elev blir deretter ansvarlig for å 
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tilpasse seg arbeidsmiljøet. Avvik fra den gitte atferdsnormen er ikke bare en 
motstandshandling mot læreren og skolen, men også sabotasje mot de andre elevene. 
Individet synliggjøres ikke utelukkende for læreren, men også for resten av klassen, i 
kollektivet. Læreren utvider nivået av kontroll til å gjelde elevenes kontroll av hverandre. Det 
skapes individualiteter i Foucaults rette forstand, som subjekter både for sin egen opplevelse 
av seg selv i situasjonen, og som subjekter for en forventning om normalitet innafor en 
atferdsnorm. 
Elevenes holdninger til heimkunnskapstimene bar preg av lærerens metoder for disiplinering. 
Hun krevde rigide strukturer og aksepterte sjelden avvik. Alt hun fikk med seg ble notert i 
boka. Maktmidlene hennes er eksplisitte i relasjonen mellom henne og elevene. Den 
demokratiske strukturen vi ser hos Helge er totalt fraværende hos Trine. I hennes timer er hun 
diktator. Den synlige maktutøvelsen skaper også en stor grad av motstand i timene hennes. 
Elevene opponerer åpenlyst både mot undervisningsopplegget og henne personlig. 
Helge benytter seg også av mer konkrete maktmidler overfor elevene. Han kunne fortelle meg 
om en strategi han benytta seg av på begynnelsen av skoleåret: 
Jeg passer på å være veldig streng de første tre ukene. Da er de stille som mus, og usikre på å 
ha begynt på ungdomsskolen. Jeg sier til dem på slutten av hver dag at det var greit i dag at 
det var såpass urolig, men når alvoret begynner kan vi ikke ha det så bråkete i klassen. På 
denne måten får jeg et stempel som en streng lærer. Elevene kan ikke skjønne at de har vært 
bråkete, og går hjem usikre. På denne måten etablerer jeg både meg selv som streng, men jeg 
spiller også på forventningene de har om at det er hardt å gå på ungdomsskolen. Dette pleier 
å gjøre at jeg har få disiplinære problemer med klassen før jul det første skoleåret. 
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Her er maktrelasjonen synlig. Helge utnytter en kunnskap han har om elevene, at de er usikre 
på begynnelsen av 8. klasse. Det er også nå klassereglene utformes, og det vises hvordan han 
er premissleverandør i utarbeidelsen av regelverket. 
Maktgrunnlaget til Helge er omfattende. Han får god oversikt over hvem som er til stede, 
hvilken dagsform de er i, og hva han kan forvente seg av hver enkelt den dagen. Han hadde 
god kjennskap til hver enkelt elev i klassen sin. I tillegg til å ta seg tid til hver enkelt, var han 
også flink til å holde kontakten med hjemmene. Han hadde han stort overblikk over hver 
enkelt elevs totale livssituasjon. Oversikten ga han ei kunnskapsbasert makt i klasserommet. 
Han hadde alltid et bredt spekter av argumenter å slå i bordet med overfor hver enkelt elev når 
han ville ha sin vilje gjennomført. Hvis han irettesatte en elev for noe, var det sjelden eleven 
hadde noe særlig å stille opp med. På grunnlag av nøye loggføring av hver enkelt elevs 
arbeider og atferd kunne han slå ned på utvikling i gal retning. I og med at han holdt 
kontakten oppe med hjemmene, var det ofte han involverte de foresatte i diskusjonene. Til en 
elev som har stor respekt for sin far hørte jeg en gang Helge si: Men hva med pappa’n din da 
X? Ville ikke han blitt lei seg hvis han fant ut at du har slutta å gjøre samfunnsfagsleksene 
dine?  
Situasjonen eksemplifiserer Foucaults syn på makt som en total relasjon og et nettverk av 
spenninger i stadig aktivitet. Lærerens skremsler på begynnelsen av 8. klasse utvider hans 
maktgrunnlag: Han påberoper seg å ha kunnskap om og innflytelse over en størrelse elevene 
selv ikke har oversikt over, deres framtid, og alvoret som er i ferd med å møte dem. Samtidig 
utnytter han deres mottagelighet til å lage klasseregler med utgangspunkt i hans egne idealer. 
Da skaper han det demokratiske maktgrunnlaget, og maktas frie subjekter skapes i en prosess 
av objektivisering og individualisering. Helge har god hukommelse når det kommer til 
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oversikt over mennesker. Hans personlige engasjement i den enkelte elev, både i deres 
velvære og deres foresatte, utvider maktgrunnlaget hans til å gjelde også utafor skolen.  
Helges grep om hver enkelt elev er relativt formidabelt, men elevene ser ut til å akseptere det. 
Aksepten baseres på omsorg. Et fravær av omsorg ville muligens ha gitt det hele et helt annet 
utfall. Elevene føler at Helge bryr seg. I oppropsritualet møter de øynene hans hver dag, og 
opplever omsorgen, at han vil deres eget beste. Han bryr seg om at de har vært syke, han tar 
hensyn til dagsform, ved for eksempel å la være å sette en anmerkning og lignende. 
Strukturene er rigide, men ikke diktatoriske og uten menneskelig ansikt. Forhandlinga er 
synlig. Elevene finner grunnlag til å la Helge styre. 
Kapittel 6 har syntetisert diskusjonene fra de foregående kapitlene. I eksempelet med Trine 
har jeg vist hvordan makt uten forhandling reduseres til struktur. Synliggjøringa av 
maktrelasjonene fører til eksplisitt motstand fra flere elever. I Trines timer har ikke 
disiplineringa fungert. Hennes forsøk på å skape ritualer og vaner på kjøkkenet møter 
motstand hele veien. Boka fungerer ikke godt nok som kontrollmiddel til å individualisere 
elevene, på veien mot å oppnå hennes målsettinger om struktur på kjøkkenet. Ineffektiviteten 
til boka er et direkte resultat av det jeg har tolka som hennes klassiske maktperspektiv, hvor 
makt er utøvende og del av et frosset system av strukturer. Maktposisjonene i klasserommet er 
låst, de er ikke gjenstand for forhandling. Men struktur behøver ikke fungere slik det gjorde 
for Trine. I eksempelet med Helge har jeg vist hvordan en forståelse av makt som relasjon er 
et nettverk av spenninger i stadig aktivitet. Det er også synlig hvordan makt er en prosess, at 
relasjonen er gjenstand for forhandling. I Helge sin klasse, har disiplineringa fungert. 
Prosessen av objektivisering av atferdsnormer og individualisering av subjektet er resultat av 
et samspill mellom kontroll, omsorg og demokrati. Elevene disiplinerer seg selv og hverandre 
innafor klassefellesskapet. 
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Avslutning 
Hovedproblemstillinga for oppgava var: På hvilke måter er Foucaults forståelser av makt, 
også konkretisert gjennom analyser av disiplinering og motstand, egna for å forstå mine data 
fra skolehverdagen? 
Kunnskapsbidraget til analysen er i første omgang hvordan Foucaults perspektiver kan brukes 
som analyseredskaper. Mine analyser viser at skolehverdagen, slik empirien er forstått, er 
prega av relasjoner i forhandling. Foucaults perspektiver på makt slik det ble skissert i kapittel 
2, har vist seg å åpne for et helhetlig perspektiv på relasjonene. Makt som produktiv kraft, 
hvor makt ikke utelukkende forstås som tvang, åpner for et forhandlingsperspektiv. Omsorg 
er et viktig ledd i forhandlingsprosessen. Der makt søkes uten forhandling og omsorg 
reduseres det til rigide strukturer. Makt er ikke er noe som kan gripes eller frarøves. Videre er 
Foucaults forståelser av en nødvendig motstand i relasjonene også synlig i analysen. Det er 
der makt søkes utøvd det også er størst grad av motstand. 
Foucaults perspektiver har også fundament i det rituelle. Analysene støtter opp under en 
rituell tilnærming. Samtidig er det rituelle uttrykk for kommunikasjon. Kommunikasjonen 
skjer mellom utøverne av ritualene, og er aldri enveis. Motstand mot skolen forekommer ofte 
i ritualisert form. Forståelsen av ritualer i skolehverdagen som uttrykk både for motstand og 
som disiplineringsmiddel har vært sentral. 
Et videre kunnskapsbidrag er forståelsen av flow som analytisk redskap for å forstå ”gode 
undervisningssituasjoner”. I Foucaults forståelser er kontroll av tida et sentralt element. 
Derfor er også analyser av tidsopplevelser viktig for å forstå skolehverdagen. Samtidig er en 
forståelse av strukturering av skoledagene viktig i en analyse av disiplinering. Avhandlinga 
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har vist hvordan skolen alene ikke kan disiplinere elevene, men at elevene også må disiplinere 
seg selv. 
Jeg mener at perspektivet på empirien kan ha generaliseringsverdi. Fordi jeg har sett på 
typiske situasjoner i skolehverdagen, som for eksempel eksamen og opprop, bør det være 
mulig å bruke forståelsen på typiske situasjoner på andre skoler. Oppgava har ikke analysert 
relasjonen mellom hjem og skole, og har heller ikke diskutert relasjonene mellom elever i 
særlig stor grad. Derfor er det vanskelig å konkludere med at analysene har generell verdi for 
skolehverdagen i sin helhet. 
En mangel ved analysen er dermed at den ikke tar for seg alle de nødvendige relasjonene for å 
få en helhetlig forståelse av ungdommers skolehverdag. En analyse av relasjonen mellom 
skole og hjem hadde vært ønskelig. Brannen og Hennum (se kapittel 2), ønsker en større grad 
av fokus mot ungdommers private sfære. De mener at denne delen av ungdommers sosiale 
univers ikke er godt nok kartlagt. Før kartlegginga eventuelt blir gjennomført, er ikke en 
helhetlig forståelse av ungdomstilværelsen mulig. Relasjonen mellom elever hadde også vært 
ønskelig å utdype videre. Willis representerer et godt eksempel på en analyse som handler 
mer spesifikt om en slik relasjon. Willis beskriver empiri fra England, og lignende analyser på 
norske forhold hadde vært både interessante og nødvendige.  
En praktisk anvendelse av kunnskapen som kommer fram i analysen bør være mulig. Jeg har 
delt inn elevene i fire typer. Som nevnt er typene konstruert med utgangspunkt i empiriske 
betegnelser. Kanskje inndelinga og den videre analysen kan hjelpe en forståelse av hvordan 
man for eksempel kan hjelpe streberen til å komme bedre over ens med sine medelever og 
også bli sikrere på sine egne evner, eller hvordan unngå unnasluntring og underyting. Hvorfor 
underyter Ellen? Handler det om mestring? Hvordan kan jeg som lærer utfordre hennes 
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potensial på måter som gjør at hun motiveres bedre for skolearbeid? Dette er ikke spørsmål 
som behandles i analysen, men det kan handle om at man som lærer må gjenkjenne 
mekanismer, og deretter gripe fatt i dem i veiledning av elevene. 
Forståelsen av flow kan også ha praktisk betydning. Det er neppe en revolusjonerende påstand 
at lærere bør søke å engasjere elevene sine for at det skal bli god undervisning. Det jeg 
derimot mener er viktig å tenke på, er hvordan man som lærer kan skape gode situasjoner, 
hvor fellesskap og læring kommer i fokus. Det handler om tidskvalitet og tid som opplevd av 
elevene og læreren sammen. Det er viktig at læreren lar seg henføre, at hun er villig til å bli en 
del av fellesskapet, og vise elevene den samme gleden over det som skal læres som hun søker 
at de skal få. 
Forhandlingsforståelsen av makt mener jeg er sentral i forståelsen av skolehverdagen, også i 
praktisk øyemed. En diktatorisk lærer, hvis undervisningsstil innebærer forsøk på å tvinge 
elever til å gjøre det de skal, kan regne med å møte mye motstand. Det er åpenbart at 
synliggjøring av egen omsorg for elevene er nødvendig for å få makt i et klasserom. Men å 
konkludere med at metodene til Helge vil fungere likt for alle er ikke mulig. For det første har 
lærere forskjellige personlige egenskaper, og det er dermed ikke sikkert at metodene egner 
seg for alle. For det andre vil nok enkelte mene at Helge utvider maktgrunnlaget på måter som 
ikke er etisk forsvarlig, og vil derfor være motvillige til å adoptere slike metoder. Det er 
uansett ikke til å komme utenom at det er enklere å undervise når maktrelasjoner kommer i 
bakgrunnen, når elevene føler at de har medbestemmelse, og når de opplever å få omsorg. Det 
er viktig å se ungdommene, slik at de føler at de er aktører i egen hverdag.  
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